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POVZETEK 
V diplomski nalogi smo poskušali raziskati področje socialne integracije otrok s 
posebnimi potrebami, natančneje učencev s posebnimi potrebami, ki so integrirani v 
redne oddelke osnovnih šol.  
V teoretičnem delu smo najprej opredelili otroke s posebnimi potrebami, njihovo 
pravico do izobraževanja in zakonsko podlago, ki jim to omogoča. Nato smo opredelili 
cilje in načela vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami ter preko 
medicinskega in pedagoškega diskurza spoznali način obravnave omenjene 
populacije. Opredelili smo koncepta integracije in inkluzije. Integracija predstavlja 
organizacijski ukrep, pri katerem se izvaja vključevanje učencev s posebnimi 
potrebami v redno šolo (Resman 2003). Termin inkluzija uporabljamo, kadar v ta 
proces zajamemo še pedagoški, socialni in psihološki vidik vključevanja teh otrok. V 
nadaljevanju predstavimo socialno integracijo kot osrednji del inkluzije, saj le – ta 
predstavlja ''most'' med integracijo in inkluzijo. Socialna integracija učencev s 
posebnimi potrebami je po našem mnenju ključna za optimalni razvoj vsakega 
posameznega učenca, ne samo za učence s posebnimi potrebami. Za uspešnost tega 
vidika integracije so bistvenega pomena mnogi dejavniki, ki jih opisujemo v 
nadaljevanju teoretičnega dela. Na koncu predstavimo vzgojni načrt, ki kot uradni 
dokument določa vzgojno delovanje v posamezni šoli. Preko analize treh vzgojnih 
načrtov smo ugotavljali, v kolikšni meri so osnovne šole iz naše raziskave naklonjene 
vrednoti socialne integracije ter koliko strokovnim delavcem ta dokument pomaga pri 
udejanjanju omenjenega koncepta.   
V osnovnem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, kakšno mnenje imajo učitelji 
glede pomembnosti integracije za to populacijo učencev, kakšna so njihova stališča do 
socialnega aspekta integracije, kateri dejavniki v največji meri ovirajo uspešno 
vključevanje učencev s posebnimi potrebami ter kolikšna je pogostost njihovega 
izvajanja in spodbujanja dejavnosti, ki pripomorejo k socialni integraciji. Ob tem smo 
analizirali vzgojne načrte treh osnovnih šol iz občine Litija, saj je ta dokument 
temeljni za načrtovanje izvedbe vzgojne dimenzije v posamezni šoli. Vzgojni načrt 
vključuje konceptualna izhodišča, vizijo in poslanstvo šole ter preko vrednot in 
vzgojnih načrtov določa vzgojno delovanje na šoli. Vrednoto socialne vključenosti in 
sprejetosti učencev s posebnimi potrebami lahko torej šola uresničuje prav preko 
dejavnosti, ki naj bi jih opredelil  ta dokument. 
Ključne besede: učenci s posebnimi potrebami, socialna integracija, integracija, 
inkluzija, vzgojni načrt.  
 
ABSTRACT 
In our final work we researched social integration area of children with special needs 
which are integrated into regular classes of primary schools. 
In the theoretical part we first identified children with special needs, their right of 
education and legal basis that confirms that right. Later on we determined our goals 
and educational principles of children with special needs and through medical and 
pedagogical discourse we came to disclosure in the way of managing this kind of 
population. We identified the concept of integration and inclusion. Integration is 
representing organizational measure, which integrate students with special needs into 
regular school (Resman 2003). The term inclusion is used when pedagogical, social and 
psychological views of integration of these kids are added into this process as well.  
In the continuation  we represent social integration like the main part of inclusion 
because it represents  “the bridge” between integration and inclusion. In our opinion, 
social integration of children with special needs is key for optimal development of each 
individual, not only for the students with special needs. Facts described in the 
following theoretical part are crucial for the success of our view of integration. At the 
end we represent the education plan which as an educational document plans 
educational functioning in particular school. Through analysis of three educational 
plans we will realize how much tested primary schools are favorable to social 
integration and how much this document assists in realization of mentioned concept.  
We were interested what are teacher’s opinions about the importance of integration of 
this population of students, what are their standpoints towards the social aspect of 
integration, which factors represents the biggest berries towards successful integration 
these students and how often their execution helps towards social integration. We 
analyzed educational plans of three primary schools from Litija, which are basic 
documents for planning of educational dimension in each school. An educational plan 
includes a conceptual framework , vision and mission of the school and through its 
values define their educational functioning. 
 The value of social integration and acceptance of the students with special needs can 
school therefore pursue through  this educational document.  
Key words: students with special needs, social integration, integration, inclusion, 
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Otroci s posebnimi potrebami so dandanes prisotni že v skoraj vseh rednih osnovnih 
šolah v Sloveniji in drugje, saj je vodilni koncept vzgoje in izobraževanja naklonjen 
njihovi integraciji oz. vključitvi v redne oddelke šol. Pred desetletjema so se morali ti 
otroci izobraževati v za-to namenjenih specializiranih ustanovah, stran od ostalih 
otrok in celotne družbe. Segregacija in marginalizacija te populacije otrok je bila še 
posebej vidna v času modernizma, ko je prevladoval medicinski diskurz; ta je otroke 
z različnimi težavami in primanjkljaji pojmoval (le) preko njihove motnje oz. 
hendikepa. Sčasoma so otroci s posebnimi potrebami pridobili vse več pravic, nanje se 
ni več gledalo kot na družbeno patologijo, ampak kot na otroke, ki za svoj optimalni 
razvoj potrebujejo dodatno (strokovno) pomoč.  
Nove etične vrednote in filozofska osnova je privedla do razvoja integrativnega in 
inkluzivnega koncepta izobraževanja, ki je bil – z razliko od segregiranega 
izobraževanja – vsevključujoč, vsesprejemajoč (Resman 2003). Učenci s posebnimi 
potrebami so tako dobili priložnost, da se izobražujejo skupaj s svojimi sovrstniki, pri 
tem pa jim pomoč nudijo različni strokovni delavci, ki načrtujejo njegovo šolanje ter 
pomoč, ki je prilagojena njegovim specifičnostim. Kljub temu, da se ti učenci 
vključujejo v redne šole, se nam poraja vprašanje, koliko so dejansko sprejeti v razred 
s strani sošolcev in učiteljev, ki jih poučujejo. Socialni aspekt integracije je tisti, ki 
določa uspešnost socialne (realne) sprejetosti učencev s posebnimi potrebami. 
Ker šola ne samo izobražuje, temveč tudi vzgaja, ima za svoje vzgojno delovanje 
izdelan dokument, ki vzgojo načrtuje – vzgojni načrt. Pobudo za pripravo vzgojnih 
načrtov v osnovnih šolah je leta 2006 dalo Ministrstvo za šolstvo in šport. Vzgojni 
dokument naj bi preko vrednot in vzgojnih načel določal vzgojno delovanje 
posamezne šole, z njim pa naj bi si učitelji in drugi strokovni delavci šole pomagali pri 
udejanjanju uspešnejše socialne vključitve učencev s posebnimi potrebami.  
V raziskovalnem delu diplomske naloge smo si tako postavili dva temeljna 
raziskovalna vprašanja, ki se nanašata na vrednoto socialne vključenosti učencev s 
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posebnimi potrebami ter vključenost te vrednote v vzgojni načrt. Zanimalo nas je, v 
kolikšni meri so delavci šole sploh naklonjeni integraciji ter na kak način in kako 
pogosto izvajajo dejavnosti, ki pripomorejo k uspešnejši socialni vključitvi integriranih 
otrok.  
Socialna integracija je most med integracijo in inkluzijo in zahteva veliko več kot le 
fizično vključitev učencev s posebnimi potrebami v redno šolo. Stališča in mnenja 
strokovnih delavcev šole, njihova usposobljenost, odgovornost za priučitev vrednot 
drugih učencev, timsko delo in povezovanje z drugimi strokovnjaki in še veliko ostalih 
dejavnikov je potrebnih, da bodo učenci s posebnimi potrebami dosegli svoj najbolj 




I TEORETIČNI DEL 
2 OTROCI S POSEBNIMI POTREBAMI 
Vsak izmed nas je zagotovo že slišal izraz 'otrok s posebnimi potrebami'. Izraz deluje 
nekoliko negativno, saj ljudem vzbudi občutek, da tak otrok ni 'normalen', da ni tak 
kot povprečen otrok, da je poseben in da potrebuje posebno pozornost in pomoč. 
Kadar slišimo za posebne potrebe, se nam običajno porajajo zamisli o otroku, ki je 
miselno in telesno zaostal in je kot tak ujet v 'večnega otroka'. Vendar pa so takšna 
posploševanja nesmiselna in nehumana, saj med otroke s posebnimi potrebami 
uvrščamo kar nekaj različnih kategorij otrok z različnimi telesnimi, duševnimi ali 
umskimi neznačilnimi zmožnostmi.  
Otroci, ki za svoj optimalen razvoj zaradi svojih primanjkljajev in hendikepov 
potrebujejo drugačne pristope, metode in načine dela, so z leti dobili izraz 'otroci s 
posebnimi potrebami' (v nadaljevanju OPP), kadar pa o teh otrocih govorimo znotraj 
vzgoje in izobraževanja, pa jih definiramo kot 'učence s posebnimi potrebami' (v 
nadaljevanju UPP). Ker v diplomski nalogi uporabljamo dobesedne navedbe različnih 
avtorjev, ki uporabljajo izraz otroci s posebnimi potrebami, bomo v nadaljevanju 
uporabljali oba izraza: otroci s posebnimi potrebami (OPP) in učenci s posebnimi 
potrebami (UPP).  
2.1 KOGA UVRŠČAMO MED OTROKE/UČENCE S POSEBNIMI 
POTREBAMI? 
Pri otrocih s posebnimi potrebami gre za zelo heterogeno skupino učencev, znotraj 
katere so nekateri možni razlogi njihove hendikepiranosti dokaj lahko in hitro 
določljivi (npr. gluhota, slepota, telesna invalidnost ...), mnogi drugi razlogi njihovega 
odstopanja od večine pa bistveno težje prepoznavni oz. odvisni od družbenih meril  
ne/normalnosti in vrednotenja le-teh (npr. umska prizadetost, vedenjska 
problematika ...) (Lesar 2009). 
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Resman (2001, str. 91) pravi, da bi najsplošnejšo opredelitev otrok s posebnimi 
potrebami opisali kot, »da so 'posebni' vsi tisti otroci oziroma skupine otrok, ki se 
razlikujejo (odstopajo) od dominantnih (večinskih) skupin [...]«, pri čemer 
nepojasnjene ostajajo meje med večinskimi (dominantnimi) otroki in otroki s 
posebnimi potrebami. Avtor nadaljuje, da so otroci s posebnimi potrebami »otroci, ki 
so kakorkoli hendikepirani in zaradi tega izključeni iz običajnih okvirov izobraževanja 
in socializacije” (prav tam, str. 91).  
V nadaljevanju bomo povzeli opredelitve strokovnjakov s področja psihologije ter 
vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami izpred 20 let in novejše 
opredelitve.  
Bregant in Bečaj sta pred skoraj 30 leti pisala o osredotočenosti na posameznika, 
njegovo izjemnost, samopodobo in psihosocialni razvoj otrok s posebnimi potrebami. 
Bregant je menil, da lahko drugačnost otroke razvojno ogroža in je opredelil kriterije, 
s katerimi se je določala njihova izjemnost oz. drugačnost: najprej je izpostavil 
otrokovo izstopanje iz okvirjev običajnega, saj si vsi (še danes) ustvarjamo slike, kaj naj 
bi bilo 'normalno'. Nadaljeval je, da morajo za tako določanje izjemnosti obstajati 
posebni in neobičajni razlogi oz. vzroki, ter da je pri teh otrocih ogrožen njihov 
nadaljnji psihosocialni razvoj. Poleg tega je poudaril nujnost posebne oz. strokovne 
obravnave otrok s posebnimi potrebami (Bregant 1987 v Bečaj 1988, str. 36). Bečaj 
(1988) je menil, da so jedro posameznikove enkratnosti lastnosti, po katerih se loči od 
soljudi. Za ugodno samopodobo otrok s posebnimi potrebami, njihovo sprejemanje in 
potrditev je pomembno, da se njihova drugačnost sprejme in ceni, saj ima to bistven 
pomen pri njihovem zadovoljevanju osnovnih psihosocialnih potreb.  
Skalar (1999, str. 122) je osebe s posebnimi potrebami opredelil bolj konkretno kot 
prejšnja avtorja, vendar z dokaj široko definicijo; pojmoval jih je kot »osebe, ki imajo 
zaradi fizičnih, funkcionalnih in osebnostnih okvar ali primanjkljajev, zaradi razvojnih 
zaostankov ali neugodnih socialnih in materialnih pogojev moten psihofizični razvoj, 
težave pri zaznavanju, pri razumevanju, pri odzivanju na dražljaje in pri sporočanju 
in komuniciranju s socialnim okoljem.« Ob tem je avtor dodal, da imajo te osebe zaradi 
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zmanjšanih storilnostnih dosežkov in socialnih možnosti večinoma tudi čustvene, 
osebnostne in vedenjske motnje. Socialna izključenost in stigmatizacija oseb s 
posebnimi potrebami poleg navedenega povzroča tudi negativno samopodobo in 
nizko samovrednotenje (prav tam).  
Magajna idr. (2008) pravijo, da je izraz otroci s posebnimi potrebami »krovni termin, 
ki vključuje 20–25 % populacije vseh učencev« (prav tam, str. 23). Ob tem opozarjajo, 
da je pri UPP potrebno upoštevati kontinuum posebnih potreb, ki se razprostirajo od 
lažjih pa do zelo izrazitih. 20 % šolajoče se populacije predstavljajo učenci s splošnimi 
in specifičnimi učnimi težavami; splošne učne težave se pojavljajo pri večini 
predmetov, specifične pa so vezane na eno področje učenja (npr. težave pri branju, 
pisanju, računanju ipd.). Od 10 % učencev s specifičnimi težavami je 2–4 % učencev z 
izrazitimi specifičnimi učnimi težavami ali s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja (prav tam). 
Kobal Grum in Kobal (2009) pravita, da se v slovenskem prostoru uporablja več 
izrazov, ki opredeljujejo invalidnost in posebne potrebe. Izrazi so naslednji: 
»invalid/invalidnost, oseba z invalidnostjo, hendikepirani/hendikep, funkcionalno 
ovirane osebe, otroci s posebnimi potrebami itd.« (prav tam, str. 11). Naštete izraze 
bomo v nadaljevanju še večkrat omenjali in opisali razvoj in uporabo le–teh, 
nadaljujmo pa s kategorizacijo otrok s posebnimi potrebami, kot jo določa slovenska 
zakonodaja. 
2.1.1 Skupine otrok s posebnimi potrebami v slovenski zakonodaji 
Otroke s posebnimi potrebami opredeljujejo različni zakoni v slovenski zakonodaji, le-
ti pa jih tipizirajo na podlagi njihove motnje oz. vrste in stopnje motnje. Ti pravni 
predpisi ponujajo različne pojme za osebe s posebnimi potrebami, čeprav z njimi 
označujejo isto skupino oseb. Iz različnih zakonskih opredelitev izhajajo tudi različni 
statusi in različne pravice teh skupin. Tako tudi v sami zakonodaji prihaja do različnih 
opredelitev, kdo otroci s posebnimi potrebami sploh so, in predvsem do usmerjanja 
pozornosti na otrokovo motnjo, ne pa na njihove sposobnosti. 
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Zakon o vrtcih (2005, v nadaljevanju ZVrt) navaja, da so otroci s posebnimi potrebami 
otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni, gluhi in naglušni, otroci z 
govornimi motnjami, gibalno ovirani otroci ter otroci z motnjami vedenja in osebnosti. 
Navedene skupine otrok v skladu z zakonom potrebujejo prilagojeno izvajanje 
programov za predšolske otroke z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene 
programe. Zakon o osnovni šoli (2006, v nadaljevanju ZOsn) število skupin OPP iz 
ZVrt razširi s 6 na 9, saj mednje šteje še učence z učnimi težavami, posebej nadarjene 
učence ter dolgotrajno bolne. Prav tako morajo biti OPP po zakonu zagotovljeni 
ustrezni pogoji za njihovo vzgojo in izobraževanje, šola, ki jo posamezen UPP obiskuje, 
pa mora zagotoviti strokovne delavce za pripravo, izvedbo in evalvacijo 
individualiziranih programov. Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 
(2007) iz leta 2007 je določal, da so otroci s posebnimi potrebami: otroci z motnjami v 
duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, 
gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani 
otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
ter otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami. Vsi omenjeni zakoni torej z 
določenimi razlikami opredeljujejo skupine otrok s posebnimi potrebami, kar kaže na 
to, da OPP tudi zakonsko niso enotno opredeljeni. Med zakoni prihaja do določenih 
razlik: vsi trije zakoni določajo otroke s posebnimi potrebami kot tiste, ki imajo motnje 
v duševnem razvoju, ki so slepi in slabovidni, pri čemer ZUOPP doda še otroke z 
okvaro vidne funkcije; nadalje gluhe in naglušne, otroke z govornimi motnjami, pri 
čemer ZUOPP doda jezikovne motnje (torej otroci z govorno-jezikovnimi motnjami). 
Vsi zakoni pod posebne potrebe uvrščajo tudi gibalno ovirane, ZOsn in ZUOPP pa še 
dolgotrajno bolne otroke. ZOsn pod isto skupino šteje še otroke z motnjami vedenja in 
osebnosti ter učence z učnimi težavami in posebej nadarjene otroke. ZUOPP zraven 
uvršča še otroke s primanjkljaji na posameznih področjih učenja ter otroke s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami (kar predstavlja samo drugačen izraz – v ZOsn je 
to opisano kot otroci z motnjami vedenja in osebnosti). ZUOPP v kategorijo otrok s 
posebnimi potrebami ne šteje posebej nadarjenih otrok, nov ZUOPP iz leta 2011 pa 
zraven šteje še otroke z avtističnimi motnjami (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami 2011). 
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ZUOPP se je začel pripravljati že sredi 90. let, vendar pa je uresničevanje nekaterih 
inkluzivnih rešitev, ki se jih izvaja od leta 2000, »precej oddaljeno od rešitev, ki so v 
njem sprejete« (Šelih 2013, str. 70). Razlog za neuresničene možnosti, ki jih omogoča 
zakon, so v veliko primerih neustrezno zagotovljeni pogoji za njihovo uresničevanje, 
zelo ozko dorečene možnosti vključevanja (s strani zakona) ipd. V praksi se to pokaže 
kot večje število težav pri delu komisij za usmerjanje ter zagotavljanju dodatnih ur 
pomoči (predvsem za učence z motnjami v duševnem razvoju). Dogaja se tudi, da 
postopki pred komisijo za usmerjanje trajajo zelo dolgo; leta 2007 v ZUOPP uvedena 
možnost prehajanja med rednim programom in programom z nižjim izobrazbenim 
standardom ni zaživela. Šelih (2013, str. 70) pravi, da »nekaterih rešitev ni bilo mogoče 
uresničiti, ker ni bilo podzakonskih norm (torej pravnih predpisov […])«, le–te pa so 
»državni upravni organi dolžni sprejeti v določenem roku po uveljavitvi zakona!« 
Nedopustno se ji zdi, da zakon predvidi določene možnosti, ki pa jih ni mogoče 
uresničiti zaradi nesprejetja ustreznih podzakonskih predpisov. Odbor za otrokove 
pravice (organ Konvencije o otrokovih pravicah) je v 2. poročilu o uresničevanju 
Konvencije v Republiki Sloveniji poudaril, »da bi država morala hitreje zagotoviti 
šolanje otrok s posebnimi potrebami […] v sistemu rednega šolstva« (prav tam, str. 
71). Vendar pa, kot trdi Šelih (prav tam), država te obveznosti doslej ni uresničila. 
Čeprav je celoten sistem usmerjanja in integriranja UPP še nepopoln, pa podatki 
Statističnega urada RS kažejo, da delež učencev s posebnimi potrebami (UPP) narašča. 
V šolskem letu 2005/06 je bilo v osnovno šolo s prilagojenim programom (OŠPP) in v 
druge zavode vključenih 1,7 % učencev s posebnimi potrebami (UPP), v redno 
osnovno šolo (OŠ) pa 3,3 % UPP izmed vseh učencev. Leto pozneje je bilo v OŠ 
vključenih 3,9 % UPP, delež v OŠPP in drugih zavodih se to leto ni spremenil, do 
šolskega leta 2011/12 je delež narastel na 2 % UPP. V šolskem letu 2007/08 je bilo v 
OŠ vključenih 4 % UPP, leto pozneje 4,8 %, nato 5,2 %, še eno leto pozneje 5,6 % in v 
šolskem letu 2011/12 6,2 % UPP, kar je predstavljalo 10.000 UPP izmed vseh vključenih 
učencev. V letošnjem šolskem letu je bilo 10.091 usmerjenih učencev, ki so bili vključeni 
v osnovne šole s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Vseh 
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vključenih učencev skupaj je v letošnjem šolskem letu 170.683 (Osnovnošolsko 
izobraževanje … 2013).  
2.2 SPREMINJAJOČA SE POJMOVANJA IN POIMENOVANJA 
OSEB S POSEBNIMI POTREBAMI 
Otroci, ki so se zaradi svojih primanjkljajev razlikovali od večine, so bili tako s strani 
soljudi kot tudi strokovnjakov stroke, različno poimenovani. Sprva so nazivi oseb s 
posebnimi potrebami sovpadali z modernistično teorijo in t. i. medicinskim 
diskurzom, ki človeka opredeljuje glede na njegovo hibo. Slabosti in nesposobnosti 
posameznika so bile v ospredju – na podlagi le–teh so namreč skušali poiskati 
primerno poimenovanje neke hibe in ji pripisati določeno stopnjo prizadetosti. Iskale 
so se ustrezne klasifikacije in nazivi, ki so opredeljevali prizadetost. Ker je bila torej 
vsa pozornost usmerjena v posameznikov defekt oz. njegovo hibo, so zanj »uporabljali 
nazive, kot so prizadet, defekten, podnormalen, […]« (Opara 2005, str. 8). Takrat se je 
naziv prizadet zdel najustreznejši, poleg tega je bil tudi najbolj zakoreninjen med 
ljudmi. Lesar (2009) pravi, da se je v preteklosti najpogosteje uporabljal pojem zaostali 
(angl. retarded).  
Pozneje (pred dobrimi tridesetimi leti) so Angleži vpeljali termin ''otroci s posebnimi 
potrebami'' (v nadaljevanju OPP), ki smo ga (med drugimi) sprejeli tudi Slovenci. 
Natančneje smo izraz otroci s posebnimi potrebami sprejeli po spremembah sistema 
vzgoje in izobraževanja, ki so se formalno začele z Belo knjigo o vzgoji in 
izobraževanju v RS leta 1995; sledila je sprememba celotne šolske zakonodaje, ki je 
zajemala tudi vzgojo in izobraževanje te populacije in sprejela poimenovanje otroci s 
posebnimi potrebami (OPP) (Opara idr. 2010, str. 12). V poimenovanju pa med 
državami prihaja do razlik: na Hrvaškem so tako vsi otroci, ki imajo kakršnekoli 
primanjkljaje, poimenovani kot otroci s težavami v socialni integraciji, v Veliki Britaniji 
in še v nekaterih drugih državah pa ''otroci s posebnimi vzgojno-izobraževalnimi 
potrebami'' (Bratož 2004).  
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Z željo po klasifikaciji posebnih potreb so se pri nas iz ''nadpomenke'' otroci s 
posebnimi potrebami uveljavili še termini: otroci z motnjami v razvoju, otroci z učnimi 
težavami in motnjami ter otroci s posebnimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami 
(Bratož 2004). V prejšnjem podpoglavju smo našteli še druge izraze, ki jih uporablja 
slovenska šolska zakonodaja. 
Izjemen napredek v razvoju tehnologije in znanja, poleg tega pa tudi pomembne 
spremembe v položaju človeka in pritisk novih vrednot, so v današnjem svetu močno 
zamajali 'stara' in (danes) neustrezna pojmovanja za osebe s posebnimi potrebami. 
Nazive, kot so prizadet, nenormalen, defekten idr., so zamenjali bolj človeški nazivi, 
ki posameznika niso identificirali na podlagi njegove hibe. Tudi najbolj zasidran 
pojem, prizadeti, je začel izgubljati svojo moč in zakoreninjenost, namesto tega je dobil 
različne socialne razsežnosti. Človek je v postmodernistični filozofiji postal 
univerzalna vrednota, s čimer mu je bila dana pravica, da je individuum, ne glede na 
svoje lastnosti, potenciale idr. (Opara 2003, 2005). Tudi Lesar (2009) se strinja, da se s 
spreminjanjem temeljnih vrednot spreminjajo tudi odnosi do oseb s posebnimi 
potrebami, da se opuščajo stara pojmovanja in odpirajo novejša, takšna, ki teh oseb ne 
stigmatizirajo in jih ne pojmujejo kot nekaj (negativno) drugačnega, 'nenormalnega' 
(prav tam, str. 2–3). Nadaljuje, da je izraz prizadeti danes nadomeščen s pojmom 
nezmožni. V angleško govorečem območju uporabljajo besedo disability, ki je pri 
slovensko govorečih avtorjih prevajana različno – na podlagi avtorjeve 'odločitve' se 
pojavljajo prevodi, kot so nezmožnost, motnja, težava, prizadetost in hendikep (prav 
tam, str. 24–25). 
 Kljub takšni 'pozitivni nadgradnji izrazov' za UPP pa Žagar (2012) raje uporablja izraz 
'drugačni učenci' in se s tem izogne izrazu 'učenci s posebnimi potrebami'. Pravi 
namreč, da je preko pogovorov z 'drugačnimi učenci' ugotovil, »da mnoge poudarjanje 
posebnih potreb moti, saj si ne želijo, da se jih tako izpostavlja v odnosu do drugih 
udeležencev v vzgojno-izobraževalnem procesu« (prav tam, str. 9).  
Realnost torej kaže drugačno sliko. Čeprav je kakršnokoli razlikovanje v večinskem 
delu sveta postalo nesprejemljivo, to še ne pomeni, da je razlikovanje ljudi tudi 
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izginilo. Še vedno se jih do neke mere vrednoti, razlikuje in določenim pripisuje 
precenjene lastnosti, ki jih postavljajo v boljšo ali pa slabšo pozicijo; so zaradi tega 
izpostavljeni ali pa izrinjeni iz družbe. Med merila, ki so danes 'kriva' za razlikovanje 
ljudi, bi lahko najprej uvrstili nacionalno pripadnost, poleg tega je pomembno merilo 
tudi kakršnokoli razlikovanje posameznikov v razvoju (telesno, duševno, duhovno 




3 PRAVNA/ZAKONSKA PODLAGA ZA OBRAVNAVO 
OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI 
3.1 SPLOŠNE ČLOVEKOVE/OTROKOVE PRAVICE 
Kadar govorimo o uveljavljanju človekovih pravic, stremimo k enaki 
(nediskriminirani) obravnavi vseh ljudi. Le–ta je namreč temelj za obstoj in uveljavitev 
vseh drugih človekovih pravic. Pomen vrednot, kot sta enakost ljudi in njihovo enako 
obravnavanje, se najbolj očitno pokaže na področju izobraževanja, predvsem takrat, 
ko imamo opravka z ''drugačnim'' posameznikom. Eden izmed temeljev inkluzivne 
(vključevalne) usmeritve so prav človekove pravice, ki so pripoznane kot splošna 
družbena in pravna kategorija (Šelih, 2013).  
Mednarodni dokumenti, ki so temelj za priznavanje in uresničevanje človekovih 
pravic, se v svojih členih dotikajo tako posameznih pravic človeka oz. otroka kot tudi 
pravic na področju njegovega izobraževanja. Človekove pravice so pravice vseh ljudi, 
deklaracijo, ki vsem ljudem priznava svobodo, dostojanstvo in pravico pa je leta 1948 
razglasila Generalna skupščina Združenih narodov. V Deklaraciji o človekovih pravicah 
(v nadaljevanju Deklaracija) je med drugim zapisana tudi pravica do izobraževanja 
vseh ljudi; v svojem 26. členu Deklaracija navaja, da mora izobraževanje (vsaj na 
začetni stopnji) biti brezplačno.  
Leta 1989 sprejeta Konvencija o otrokovih pravicah (KOP), ki jo je sprejela Generalna 
skupščina Združenih narodov, podpisale pa so jo številne države, med drugim tudi 
Slovenija, je najpomembnejši dokument, ki obravnava otrokove pravice; v Sloveniji je 
stopila v veljavo s 25. junijem 1991. Pravice, zapisane v KOP, bi morali uživati vsi 
otroci; dokument namreč predpostavlja osnovne standarde za razvoj otrok v njihovih 
različnih starostnih obdobjih ter na različnih področjih njihovega življenja. KOP je 
temelj za osnovne človekove pravice otrok po vsem svetu: pravico do preživetja, do 
razvoja vseh potencialov, do zaščite pred kakršnim koli izkoriščanjem in do 
sodelovanja ter udeležbe pri izobraževanju.  
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Konvencija OZN o otrokovih pravicah v svojem 2. členu pravi, da države pogodbenice 
vsakemu otroku »jamčijo s to Konvencijo priznane pravice brez kakršnegakoli 
razlikovanja, ne glede na raso, barvo kože, spol, jezik, veroizpoved, politično ali drugo 
prepričanje, narodno, etnično ali družbeno poreklo, premoženje, invalidnost, rojstvo 
ali kakršenkoli drug položaj otroka, njegovih staršev ali zakonitega skrbnika« 
(Konvencija o otrokovih pravicah OZN). V Konvenciji so otrokove koristi glavno vodilo 
pri vseh dejavnostih, ki vključujejo otroke ter v vseh ustanovah, ki se tako ali drugače 
ukvarjajo z otroki. Telesno ali duševno prizadet otrok mora živeti dostojanstveno 
življenje, in sicer v razmerah, ki spodbujajo samozavest in olajšujejo njegovo aktivno 
participacijo v družbi. Poleg tega naj bo pomoč telesno ali duševno prizadetim 
otrokom, če je to mogoče, brezplačna in naj mu zagotavlja dostop do izobraževanja, 
rehabilitacije, zdravstvenega varstva, razvedrila idr. (prav tam).  
Čeprav Konvencija vsem otrokom jamči kar nekaj pravic, pa poročilo o uresničitvi 
otrokovih pravic v Sloveniji, ki ga je leta 2004 izdal komite za otrokove pravice, kaže 
drugačno realnost. Komite, ki deluje v okviru Konvencije o otrokovih pravicah, je 
namreč poudaril, »da se Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP) 
ne izvaja v celoti, saj se določeni programi (npr. prilagojen program z znižanim 
standardom) izvajajo le v posebnih šolah, čeprav Zakon predvideva izvajanje teh 
programov tudi v rednih šolah« (Šelih 2013, str. 66–67). Šelih (prav tam) trdi, da se ta 
položaj do danes (leta 2013) ni bistveno spremenil.  
Po datumu nastanka je najnovejši mednarodnopravni dokument Konvencija o pravicah 
invalidov (KPI), ki ga je Slovenija ratificirala leta 2008. KPI je po ukinitvi posebnega 
šolstva po letu 1975 sprejela socialni model dela z otroki s posebnimi potrebami, ki 
otrokom priznava enakost in vključevanje, ter ga sprejela kot svoj temeljni akt (Šelih 
2013). Določbe KPI v 24. členu priznavajo pravico invalidov do izobraževanja, ki naj 
bo vključujoče (inkluzivno) in usmerjeno v poln razvoj posameznikovih zmožnosti. 
Države pogodbenice invalidom, torej tudi otrokom s posebnimi potrebami, 
zagotavljajo vključenost v brezplačni in obvezni splošni izobraževalni sistem v 
skupnostih, v katerih živijo. Zavezujejo se k sprejemu za posameznika primernih 
prilagoditev in jim zagotavljajo potrebno pomoč, s katero bodo dosegli največji možni 
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akademski in socialni razvoj. Države pogodbenice se zavezujejo še k ustreznim 
ukrepom za »usposabljanje strokovnjakov in osebja na vseh ravneh izobraževanja 
[…]« (Konvencija o pravicah invalidov 2008, str. 23), ki zajema »ozaveščanje o 
invalidnosti in uporabo ustreznih povečevalnih in alternativnih načinov, sredstev in 
oblik zapisa sporočila, izobraževalnih tehnik in gradivo za pomoč invalidom« (prav 
tam). 
Konvencija želi spodbuditi k zagotavljanju enakih pravic vsem ljudem in predvsem 
zagotoviti pravice invalidom brez kakršnekoli diskriminacije, saj je le-to kršitev 
človekovega prirojenega dostojanstva in vrednosti. Vendar pa so države pogodbenice 
zaskrbljene, da se kljub različnim dokumentom, ki govorijo v prid invalidom in 
njihovim pravicam, invalidi še vedno spoprijemajo z ovirami pri enakopravnem 
vključevanju v družbo, s kršitvami pravic idr. (prav tam). 
3.1.1 Mednarodne organizacije, ki se ukvarjajo z izobraževanjem oseb 
s posebnimi potrebami 
Različne resolucije mednarodnih organizacij, kot so UNESCO, WHO, UNICEF in 
Združeni narodi, zagotavljajo vključevanje posameznikov s posebnimi potrebami v 
izobraževalne sisteme ter v posameznikovo širše socialno okolje na osnovi 
zagotavljanja enakih možnosti; to pa je močno povezano z globalnimi prizadevanji, da 
bi demokratične družbe posameznike vključile (integrirale) v družbo. To podrobneje 
pomeni »vsakomur omogočiti dostop do ustrezne izobrazbe, razvoja lastnih 
potencialov ter participacije pri družbenih virih […]« (Tancig in Dekleva b. l.). 
K določilom za izobraževanje oseb s posebnimi potrebami sta veliko pripomogla dva 
neobvezna dokumenta, ki sta bila sprejeta v desetletju med letoma 1990 in 2000 in sta 
bila posvečena predvsem inkluziji otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami v 
redno šolstvo.  
Leta 1990 je bila sprejeta Resolucija o vključevanju invalidnih otrok in mladostnikov v splošne 
vzgojno-izobraževalne sisteme. Resolucijo so sprejeli Svet Evropske unije in ministri za 
14 
šolstvo. Resolucija določa, da mora biti vključitev v redne šole (v vseh ustreznih 
primerih) vedno prva možnost ter da morajo biti vse izobraževalne ustanove odzivne 
na potrebe invalidnih učencev. Delo posebnih šol in centrov mora biti razumljeno kot 
dopolnitev splošnih vzgojno–izobraževalnih sistemov, veščine in učne metode, ki jih 
invalidni učenci razvijajo v okviru posebnega izobraževanja, pa jim morajo biti 
dostopne tudi v okviru rednih šol. Za spodbujanje vključevanja invalidnih otrok v 
redne šole so predvideni posebni ukrepi, kot je usposabljanje učiteljev, sodelovanje z 
družino, vsestranska podpora, primeren program ocenjevanja ter izboljšava učnega 
programa. Naslednji predviden ukrep je oblikovanje vloge posebnih ustanov in razvoj 
integriranega izobraževanja – ustanove bi se tako uporabile »kot centri in strokovne 
skupine za kontinuirano usposabljanje učiteljev, ki potrebujejo dodatna znanja« (Šelih 
2013, str. 67). Nadalje Resolucija predvideva še »zaposlitev specializiranih učiteljev v 
teh centrih/ustanovah kot mobilnih učiteljev; povečanje sodelovanja med rednimi 
šolami in posebnimi centri/ustanovami ter razvijanje individualiziranih programov 
in učnih metod« (prav tam). 
Naslednji mednarodni dokument je nastal pod okriljem organizacije UNESCO; leta 
1994 je bila organizirana Svetovna konferenca o vzgoji in izobraževanju oseb s 
posebnimi potrebami in obenem sprejeta t. i. Salamanška izjava, ki predstavlja enega 
najpomembnejših mejnikov na področju enakih izobraževalnih možnosti. S 
Salamanško izjavo je bil oblikovan koncept inkluzivnega izobraževanja, ki je 
predstavljal normativ kvalitete na tem področju. Delegati so v Salamanški izjavi 
razglasili, da ima vsak otrok temeljno pravico do izobraževanja, dana jim mora biti 
možnost/priložnost, da dosežejo in vzdržujejo sprejemljivo stopnjo izobrazbe. Vsak 
otrok ima unikatne karakteristike, interese, sposobnosti in učne potrebe, izobraževalni 
sistem pa mora biti osnovan tako, da se pri izvajanju programa upošteva široka 
raznolikost vseh njihovih karakterjev in potreb. Otroci s posebnimi izobraževalnimi 
potrebami morajo imeti dostop do rednih šol, ki naj bodo sposobne razumeti te potrebe 
in se jim primerno prilagoditi. V Salamanški izjavi se tudi strinjajo, da so redne šole z 
inkluzivno naravnanostjo najbolj učinkovito sredstvo za boj proti diskriminaciji, da 
ustvarjajo prijetne skupnosti, gradijo inkluzivno družbo in izobraževanje z dosežki za 
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vse. Poleg tega zagotavljajo učinkovito izobraževanje za večino otrok, izboljšanje 
učinkovitosti in nenazadnje strokovne učinkovitosti celotnega izobraževalnega 
sistema (Salamanška izjava 1994, str. 8–9). 
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4 VZGOJA IN IZOBRAŽEVANJE OTROK S POSEBNIMI 
POTREBAMI 
Šolanje je v večini družb postalo normalizirana socialna praksa; od šolanja se pričakuje, 
da bo pripomoglo k razvoju (predvsem) intelektualnih sposobnosti otrok ter da bo 
omogočalo kakovostne izkušnje, ki pa bodo vplivale tudi na dobro počutje in 
samospoštovanje vseh učečih. Osnovno šolanje je postalo dolžnost, ne le pravica, saj 
so starši dolžni bodisi poslati otroka v šolo ali pa mu s šolanjem doma omogočiti 
doseganje zahtevanih standardov znanja.  
Zaradi precejšnje heterogenosti družbe se le–ta odraža tudi v šolah med učenci. Otroci 
se že ob vstopu v šolo med seboj zelo razlikujejo; imajo različne izkušnje in predznanje, 
razlikujejo se po sposobnostih, interesih, željah. Ob tem se nam poraja vprašanje, kako 
se odzvati na raznolikost učencev ter kako zasnovati vzgojo in izobraževanje, da bo to 
kolikor se da pravično, uspešno in kakovostno za vsakega posameznega učenca.  
4.1 PRAVICA DO IZOBRAŽEVANJA OTROK S POSEBNIMI 
POTREBAMI 
Otrok, ki je duševno ali telesno prizadet, mora »uživati polno in dostojno življenje 
[…]«, in sicer v razmerah, kjer je jamčeno dostojanstvo, kjer se spodbuja otrokova 
samozavest in je olajšana njegova dejavna udeležba v družbi (Konvencija o otrokovih 
pravicah 1990). V istem členu Konvencija prizadetim otrokom priznava pravico do 
posebne skrbi ter do pomoči, ki bo odvisna od posebnih potreb prizadetega otroka, 
poleg tega pa bo (kadarkoli bo to mogoče) brezplačna in bo prizadetemu otroku 
zagotavljala, »da ima učinkovit dostop in da je deležen izobraževanja, usposabljanja, 
storitev zdravstvenega varstva, rehabilitacije […]« (prav tam). Omogoča naj mu tudi 
največjo možno vključitev v družbo preko različnih vrst razvedrila, in sicer na način, 
ki bo otroku pomagal pri njegovem osebnostnem, kulturnem in duhovnem razvoju 
(prav tam). 
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V svojem 28. členu Konvencija oz. države pogodbenice vsem otrokom priznavajo 
pravico do izobraževanja, ki bi bilo polagoma doseženo na podlagi enakih možnosti. 
Še posebej so osredotočene, da »zagotavljajo obvezno in vsem brezplačno dostopno 
osnovno šolanje […]«, da »spodbujajo razvoj različnih oblik srednjega šolanja […]« idr. 
(prav tam). Ne glede na to, katera izmed javnih ali zasebnih ustanov izvaja neko 
dejavnost v zvezi z otroki, so njihovo glavno vodilo otrokove koristi; države 
pogodbenice pa se zavežejo, da bodo otrokom nudile varstvo in skrb, ki sta potrebni 
za njihovo blaginjo (prav tam). 
Konvencijo o pravicah invalidov (v nadaljevanju Konvencija) smo na kratko opisali že 
v tretjem poglavju, zato na kratko povzemimo nekaj pomembnih določil in pravic: 
poleg vseh drugih pravic je invalidom – ki so v omenjeni Konvenciji pojmovani kot 
»ljudje z dolgotrajnimi telesnimi, duševnimi, intelektualnimi ali senzoričnimi 
okvarami […]« - priznana pravica do izobraževanja brez diskriminacije in na podlagi 
enakih možnosti (Konvencija o pravicah invalidov 2008, str. 127–138). Države 
pogodbenice zagotavljajo vključujoč izobraževalni sistem, ki je usmerjen v »polni 
razvoj človekovih zmožnosti, občutka, dostojanstva in lastne vrednosti […]«, poleg 
tega pa tudi v krepitev človekovih pravic, v razvoj osebnosti (kolikor je mogoče), v 
razvoj ustvarjalnosti ter v sposobnosti invalidov, ki vključujejo tako duševne kot 
telesne sposobnosti (prav tam, str. 138). Predvsem je pomembno, »da invalidi zaradi 
invalidnosti niso izključeni iz splošnega izobraževalnega sistema […]« in da otroci, ki 
so opredeljeni kot invalidi, »[…] niso izključeni iz brezplačnega in obveznega 
osnovnošolskega in srednješolskega izobraževanja« (prav tam). Zagotovljen jim mora 
biti dostop do kakovostnega in brezplačnega (ter vključujočega) izobraževanja v 
skupnostih ter primerne prilagoditve posameznikovim potrebam. Države 
pogodbenice otrokom invalidom omogočajo »učinkovito, posamezniku prilagojeno 
pomoč v okolju, ki invalidom zagotavlja največji mogoči akademski in socialni razvoj, 
da se doseže popolna vključenost« (prav tam). 
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4.2 CILJI IN NAČELA VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA OTROK S 
POSEBNIMI POTREBAMI 
4. člen Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011), ki se uporablja od 1. 
9. 2013, določa cilje in načela vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami. Ti 
cilji in načela so (Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 2011): 
 zagotavljanje največje koristi otroka,  
 celovitost in kompleksnost vzgoje in izobraževanja,  
 enake možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb otrok,  
 vključevanje staršev, posvojiteljev, rejnikov in skrbnikov (v nadaljnjem besedilu: 
staršev) v postopek usmerjanja in oblike pomoči,  
 individualiziran pristop,  
 interdisciplinarnost,  
 ohranjanje ravnotežja med različnimi področji otrokovega telesnega in duševnega 
razvoja,  
 čimprejšnje usmeritve v ustrezen program vzgoje in izobraževanja,  
 takojšnje in kontinuirane podpore in strokovne pomoči v programih vzgoje in 
izobraževanja,  
 vertikalne prehodnosti in povezanosti programov,  
 organizacija vzgoje in izobraževanja čim bližje kraju bivanja,  
 zagotavljanje ustreznih pogojev, ki omogočajo optimalen razvoj posameznega 
otroka. 
Cilje vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami opredeljuje tudi Bela knjiga 
o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (Krek in Metljak 2011). Če opredelimo 
samo najpomembnejše, so njeni glavni cilji enakovredno vključevanje vseh otrok s 
posebnimi potrebami (OPP) v sistem VIZ in omogočanje izobrazbene ravni, 
omogočanje strokovne pomoči skladno s posameznikovimi posebnimi potrebami, 
sodelovanje, svetovanje in podpora staršem OPP, dostopnost različnih programov ter 
oblik pomoči, ki naj bodo čim bližje kraju bivanja. Poleg tega je potrebno vsem OPP 
zagotoviti strokovno argumentirane metode in pristope ter zagotoviti sodelovanje 
19 




5 PREKO MODERNIZMA IN SEGREGACIJE DO 
POSTMODERNIZMA IN INKLUZIJE 
Dandanes se v svetu kažejo velike spremembe na številnih področjih; razvoj 
tehnologije in znanja sta naš vsakdan. Poleg tega v ospredje stopajo drugačna stališča 
in vrednote, pri tem pa drugačno vlogo dobivajo tudi otroci. Otrok kot enkraten in 
neponovljiv človek dobiva novo mesto in novo vlogo. Preko paradigmatskih premikov 
se dogaja tudi premik v mišljenju ljudi in njihovem definiranju ljudi oz. otrok, ki s 
svojimi posebnostmi kakorkoli 'odstopajo' od večine. Nekoč so bili otroci, ki so se rodili 
z določenimi 'posebnostmi', šteti kot drugačni, moteni, prizadeti. Zaradi vseh teh 
negativnih konotacij in stigem niso imeli veliko možnosti za 'normalno' vključevanje 
v socialne skupine, v razred in šolo. Pravzaprav so bili ločeni od drugih, 'zdravih' otrok 
in so svoje šolanje opravljali v posebnih zavodih, namenjenih ravno njim.  
Vzgoja in izobraževanje otrok z motnjami v razvoju obstaja šele zadnjih 250 let, 
razumevanje in odnos do le–tega pa Opara (2010) razdeli na tri obdobja:  
 Zgodnje obdobje: čas 18. in 19. stoletja, ko je prevladovalo prepričanje, da so 
»prizadeti nesposobni za učenje […]« ter da so neučljivi (prav tam, str. 35); 
 Srednje obdobje: čas 20. stoletja do približno 1970, ko se je izgrajeval paralelni 
sistem regularnemu šolskemu sistemu. T. i. posebno šolstvo je za vsako vrsto 
motenj ustanovilo svoj tip šole (prav tam). Paralelni sistem je bil tipičen izraz 
dvotirnosti in je bil tako organizacijsko in programsko kot vsebinsko samosvoj. 
Predpostavka tega sistema je bila, da »drugačni otroci potrebujejo drugačno šolo« 
(Opara idr. 2010, str. 11).  
 Novo obdobje: čas po letu 1970, ko se vse bolj pojavlja dvom o primernosti takšnega 
ločevanja oziroma segregacije in zahteva po spremembi sistema. Začnejo se 
razvijati nove etične vrednote in filozofska osnova, zaradi česar pride do nastajanja 
nove paradigme – integrativne in inkluzivne vzgoje in izobraževanja otrok s 
posebnimi potrebami. Navedene spremembe so se formalno začele z izdajo Bele 
knjige o vzgoji in izobraževanju v RS iz leta 1995, nadaljevale pa so se s spremembo 
celotne šolske zakonodaje (Opara 2010). »V spreminjanje sta bila vključena tudi 
21 
vzgoja in izobraževanje otrok, za katere je bilo sprejeto poimenovanje otroci s 
posebnimi potrebami (OPP).« (Opara idr. 2010,  str. 11–12) 
V ločenem šolanju so se sčasoma razvili različni diskurzi, česar poznavanje nam je 
lahko v veliko pomoč pri razumevanju položaja oseb s posebnimi potrebami ter pri 
udejanjanju inkluzivnih idej v izobraževanju. Posledično se je s spreminjanjem 
diskurzov spreminjala tudi miselnost/mišljenje ljudi in sam položaj oseb s posebnimi 
potrebami. V povezavi s tem se je razvila ideja integracije, pozneje inkluzije ter z njo 
povezano socialno vključevanje (integracija). Tudi za boljše razumevanje strokovno-
političnih argumentacij predlaganih rešitev v zakonodaji, bomo v nadaljevanju 
opredelili diskurze, ki preko psihomedicinske, sociološke in organizacijske paradigme 
obvladujejo področje šolanja.  
Lesar (2009) razmerje med diskurzom, paradigmo, modelom, teorijo in prakso opisuje 
tako: osnovni diskurz določa paradigmo, paradigma določa model, model teorijo, 
teorija pa prakso. Diskurz pomeni interpretacijo določenega pojava, ki je v našem 
primeru vključevanje otrok s posebnimi potrebami v redno šolo. Vključuje strategije 
reševanja problemov in načine za doseganje temeljnih ciljev (Fulcher 1989, str. 8).  
Kadar je nezmožnost (disability) »osrednja kategorija sistemskega urejanja šolanja 
[…]« učencev s posebnimi potrebami (UPP), potem so iz te kategorije izpeljani štirje 
diskurzi nezmožnosti: medicinski diskurz, laični diskurz, diskurz usmiljenja in 
diskurz pravic (prav tam, str. 22). O medicinskem diskurzu bomo več povedali v 
nadaljevanju, zato na kratko opisujemo preostale tri diskurze nezmožnosti. 
Diskurz usmiljenja je tesno povezan s ''totalnimi'' institucijami (Goffman 1968). Opira 
se na etiko usmiljenja, le–ta pa hendikepirane osebe definira kot osebe potrebne 
pomoči oz. kot večne otroke. Zagovarja profesionalizem (tj. prepričanje, da najbolje 
vedo eksperti), pozornost pa odvrača od želja uporabnika v instituciji (prav tam, str. 
28–29). Laični diskurz je precej diskriminacijski, saj izhaja iz »laične percepcije 
nezmožnosti […]« in je podkrepljen s strahom in predsodki, tudi s sovraštvom in 
pomilovanjem (prav tam, str. 29). Pri diskurzu pravic so v ospredju pravice in želje 
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posameznika; izhaja iz ključnih konceptov diskriminacije, izključevanja in zatiranja 
(prav tam).  
Na ravni udejanjanja integracije sta po mnenju Fulcher (1989) v ospredju dva diskurza: 
diskurz profesionalizma, v katerem se kombinirata medicinski in laični diskurz, delno 
tudi diskurz usmiljenja ter pedagoški diskurz oz. demokratizem. V večini 
integracijskih politik so v okviru izobraževanja v ospredju posebne izobraževalne 
potrebe. Poleg tega je v okviru profesionalnega diskurza govor o obsežnem znanju 
profesionalcev, ki bi čim primerneje obravnavali UPP – pri tem pa izpade razmislek o 
spreminjanju rednih praks poučevanja. V praksi se diskurz profesionalizma kaže prek 
ocene posebne potrebe določenega učenca, podkategorij nezmožnosti, ločeno 
usposabljanje za specialne pedagoge idr. (prav tam, str. 33–35; Lesar 2008, str. 96–97). 
Demokratizem oz. pedagoški diskurz je osredotočen na otroka kot učenca, ki je ob 
pomoči učiteljev in prilagoditvah kurikula zmožen dosegati cilje izobraževanja. Tu 
Fulcher (prav tam) pozove izobraževalce prihodnjih učiteljev k poučevanju za 
metodično-didaktične in tehnične prilagoditve poučevanja ter skupno usposabljanje 
tako učiteljev v rednih kot učiteljev (specialnih pedagogov) v specializiranih 
institucijah (prav tam, str. 56).   
V nadaljevanju si bomo pogledali dva diskurza, ki sta za naše diplomsko delo 
najpomembnejša oz. predstavljata najboljši okvir za nadaljnje razumevanje razvoja 
integracije, inkluzije in z njima povezane socialne integracije.  
5.1 ČAS MODERNIZMA – MEDICINSKI DISKURZ IN 
SEGREGACIJA  
V preteklih desetletjih se je naš odnos do otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami 
preko modernistične filozofije zelo spremenil. Prepričanje, da se OPP tako zelo 
razlikujejo od večinske populacije otrok, da potrebujejo posebno obravnavo in posebej 
za njih usposobljene strokovnjake, je prevladovalo kar nekaj let. Tako pojmovanje oseb 
s posebnimi potrebami je človeka v prvi vrsti videlo na podlagi njegove motnje, 
primanjkljaja, hendikepa (Opara 2005, str. 7–8).  
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V modernizmu »je prevladovala etika usmiljenja, s katero smo otroke s posebnimi 
potrebami opredeljevali kot funkcionalno nesposobne, kot osebno tragične ter kot 
odvisne in 'večne otroke', zaradi česar so potrebovali pomoč« (prav tam, str. 9). S to 
tezo se strinja tudi Lesar (2008) v svojem članku Analiza diskurzov in paradigem pri 
uresničevanju integracijskih in inkluzivnih teženj v šolskih sistemih, kjer pravi, da se diskurz 
usmiljenja opira na etiko usmiljenja in da le–ta pojmuje otroke s posebnimi potrebami 
kot ''potrebne pomoči'' (prav tam, str. 96). Prav tako Lesar pravi, da »medicinski 
diskurz povezuje poškodbo in nezmožnost«, pri čemer je nezmožnost opazna oz. 
pojmovana kot objektivna značilnost osebe (prav tam).  
T. i. medicinski diskurz je v modernizmu pustil številne posledice na osebah s 
posebnimi potrebami. Posameznike je »prepoznaval skozi poškodbo (impairment), 
funkcionalno nesposobnost (disability) in socialno oviranost (handicap)« (Opara 2005, 
str. 8). Zaradi usmerjenosti v hibe, nesposobnosti in slabosti je bilo tudi poimenovanje 
temu primerno, saj so uporabljali izraze, kot so prizadet, defekten, podnormalen. 
Podobno meni tudi Magajna (2010, str. 75), ki pravi, da se medicinski model 
»osredotoča na medicinsko pogojenost motenj in na oviranost posameznika, to je na 
ugotavljanje, kako ga stanje zmanjšanih zmožnosti (prisotnost primanjkljajev) omejuje 
in kako to stanje popraviti z izvajanjem različnih rehabilitacijskih (korekcijskih) 
pristopov«.  
O tej problematiki je že leta 1989 govorila tudi Fulcher (1989); razlikovala je med pojmi 
poškodba, nezmožnost in hendikep. Poškodba, ki jo v angleško govorečem območju 
poimenujejo kot impairment, je »medicinski pojem za anatomsko izgubo ali izgubo 
telesne funkcije […]«, nezmožnost oz. disability pa merljiva izguba, ki je posledica 
poškodbe (prav tam, str. 22). Edino pojem hendikep (angl. handicapped) vključuje 
socialno dimenzijo oseb s posebnimi potrebami. Gre namreč za socialno posledico, ki 
je »pogojena z okoljskimi in socialnimi dejavniki […]«, ti pa preprečujejo OPP, da bi 
dosegali karseda visoko učinkovitost in uspeh glede na njihov osebni potencial (prav 
tam).  
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Kroflič (2003, str. 9) pa meni, da je osnovni problem medicinskega diskurza to, »da na 
eni strani v tehnično-medicinskem smislu poveže zdravstveno poškodbo s 
funkcionalno nezmožnostjo in s tem ustvari vtis o funkcionalni nezmožnosti kot 
notranjem, objektivnem atributu posameznikove osebe […]«, ob tem pa poudari, da je 
dodatna značilnost medicinskega diskurza, »da lahko edino zdravniki oziroma drugi 
specialisti kompetentno odločajo o tem, kaj je dobro za osebo s posebnimi potrebami« 
(prav tam, str. 9). 
Tak način obravnavanja je še dodatno okrepil stigmo oseb s posebnimi potrebami. Pod 
načelom integracije in medicinskega diskurza je prevladovalo prilagajanje (asimilacija) 
integriranih otrok obstoječemu sistemu šolanja. Glede na to, da se je pri posameznikih 
gledalo le na njihovo motnjo ali nesposobnost, seveda niso mogli biti šteti kot 
enakovredni ljudje, bili so potisnjeni ob rob družbe, ki je dajal občutek, da ne obstajajo.  
Lebarič idr. (2006a) pravijo, da je inkluzija vrednota tistih demokracij, ki sprejemajo 
načela multikulturalnosti, antirasizma in kulturnega napredka in da je zato »zelo 
pomembno opuščanje vrednotenja otroka s posebnimi potrebami na osnovi motnje in 
razumevanje njegovih posebnih potreb […]« (prav tam, str. 3). Kavkler (2006, str. 115) 
pa ugotavlja, da je medicinski diskurz oz. medicinska usmeritev v učenčevo motnjo še 
vedno prisotna oz. prevladujoča pri številnih strokovnih delavcih v slovenskem 
šolstvu ter da »v strokovno mnenje komisij za usmerjanje OPP ne vpisujemo več 
medicinskih diagnoz, pa v praksi še vedno prevladuje medicinska usmeritev […]«. 
Slabost medicinskega diskurza se pokaže tudi, kadar želimo upoštevati otrokovo 
pravico po enakih možnostih. UPP so v redne programe lahko vpisani, če kljub 
svojemu primanjkljaju (lahko) dosegajo javno veljaven izobrazbeni standard; v 
nasprotnem primeru takih programov ne morejo obiskovati. Seveda imajo pravico do 
dodatne strokovne pomoči in do prilagojenega izvajanja izobraževalnega programa, 
vendar je to edina 'bilka', ki jim jo šolski sistem ponudi – če torej dodatna strokovna 
pomoč in prilagojeno izvajanje programa ne zadostujeta, da bi UPP dosegel zadostni 
nivo znanja, potem v redni program pač ne more biti vpisan (ZUOPP-1). Dodatna 
strokovna pomoč, ki jo UPP nudi specialni pedagog (strokovni delavec), se običajno 
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izvaja zunaj razreda, torej v segregirani obliki; le-to pa še bolj zaznamuje status UPP v 
očeh sošolcev. Sam Zakon ima v svojem ozadju torej pridih medicinskega diskurza, saj 
kaže na učenčev primanjkljaj in na standardizacijo zmožnosti, poleg tega pa so motnje 
osnovni kriterij za razlikovanje učencev.    
5.1.1 Ločeni sistem šolanja oz. segregacija 
Segregacijo bi lahko opisali kot potrebo »po nameščanju v posebne prostore oz. po 
(iz)ločevanju posameznikov iz širše družbe […]« (Lesar 2009, str. 42). Ti posamezniki, 
ki so segregirani oz. izločeni, po določenih merilih izstopajo iz povprečja oz. so 
drugačni kot večina ljudi. Čeprav se je ustanavljanje teh posebnih prostorov v 
posameznih državah časovno razlikovalo, je pri vseh obveljalo mišljenje, da takšne 
ustanove predstavljajo humano in racionalno rešitev za omenjene posameznike. 
Segregacija in marginalizacija sta se pojavljali na vseh področjih življenja. V šolstvu sta 
se kazali preko segregiranih oblik šolanja, ki so v svoje institucije sprejemale otroke, ki 
niso bili učno ali socialno uspešni. Te otroke, ki so danes pojmovani kot otroci s 
posebnimi potrebami, so 'skrili' v zavode in jih izobraževali ločeno od vseh drugih. 
Posebne zavode, kjer so bili 'izločeni' otroci, so začeli ustanavljati v 19. stoletju, v 
začetku pa so jim nudili le zatočišče in oskrbo. Segregirano šolanje je 'pripadalo' 
vsakomur, ki je s svojimi fizičnimi ali psihičnimi lastnostmi kakorkoli izpadel iz 
definicije 'normalnega', 'običajnega' in 'večinskega'. Kakor smo omenili že zgoraj, so 
takšne posameznike videli zgolj skozi prizmo telesne ali duševne prizadetosti, 
posameznikov hendikep je bil vse, kar je opredeljevalo tega posameznika (Lesar 2008, 
str. 90–104). 
V sistemu vzgoje in izobraževanja Vršnik (2003, str. 142) segregacijo opredeli kot 
»ločevanje določene skupine posameznikov, učencev, od večinske populacije na 
podlagi psihomotoričnih značilnosti oziroma lastnosti […]«, ki naj bi bile »neposreden 
vzrok za posebne pedagoške potrebe teh otrok«. Lesar (2009, str. 36) pa segregacijo v 
šolstvu razume kot »na sistemski ravni organizirano ločeno šolanje za posameznike, 
ki se na podlagi določenih meril, ki ključno vplivajo na ovire pri učenju in participaciji, 
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bistveno razlikujejo od večine«. Pri tem so merila za ločevanje otrok različna; Lesar 
(prav tam) kot merila ločevanja razlikuje med: 
 Pripadnostjo različnim manjšinskim skupinam – na podlagi razlik, kot so jezik, 
kultura, vera, rasa, družbeni razred idr., se oblikuje zunanji diferencirani sistem 
šolanja (t. i. geto šole); 
 Specifičnosti (senzorne in razvojne), zaradi katerih se telesni in duševni razvoj 
bistveno razlikuje oziroma odstopa od 'normalnega' poteka razvoja. Na podlagi teh 
specifičnosti se razvijajo različne specializirane ustanove. 
Tak sistem, ki je posameznike z motnjami v telesnem in duševnem razvoju 'potisnil' v 
sistem posebnega šolstva, so po osvoboditvi Republike Slovenije imenovali paralelni 
sistem – le-ta je bil samosvoj tako na organizacijskem kot tudi na programskem in 
vsebinskem področju in je izražal tipično dvotirnost, da drugačni otroci potrebujejo 
drugačno šolo (Opara idr. 2010, str. 5). Leto 1975 je za tak sistem vzgoje in 
izobraževanja oseb s posebnimi potrebami predstavljalo svoj višek, saj je bilo v tistem 
času v razne posebne šole in zavode vključenih celo do 8 % otrok. Po letu 1975 se je 
začelo razmišljati o spremembi sistema, saj se je ob dvotirnem sistemu izobraževanja 
OPP začel pojavljati dvom o njegovi primernosti ter o pravičnosti takšnega ločevanja 
oz. segregiranja otrok. Spremembe so se formalno začele uveljavljati z Belo knjigo o 
vzgoji in izobraževanju v RS, ki je bila izdana leta 1995; v nadaljevanju pa se je 
spremenila še celotna šolska zakonodaja.  
V Sloveniji so bile prve šole s prilagojenim programom ustanovljene že pred prvo 
svetovno vojno, in sicer za otroke z motnjami v duševnem razvoju. Pozneje, po letu 
1960, se prične naraščanje števila usposobljenih defektologov, s tem pa tudi 
intenzivnejši razvoj šol s prilagojenim programom. Te šole so bile že od začetka 
namenjene otrokom, ki jim je program redne šole delal težave in ga tako niso zmogli 
uspešno izdelovati (Schmidt 1999b). 
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5.1.1.1 Argumenti proti segregaciji 
Medveš (2003) meni, da segregacija ni potrebna, da je vsak človek integriteta zase in 
da ima vsak pravico biti enakopravno obravnavan. Človekova integriteta ne dovoljuje, 
da bi bil kdorkoli klasificiran kot deficitaren oz. defekten zaradi njegove nezmožnosti 
po doseganju nekih storilnostnih meril. Ob takšnem razmišljanju se pokaže nujnost 
integracije v izobraževalnih ustanovah in tudi drugje; osebe s posebnimi potrebami se 
imajo pravico integrirati v kakršnokoli okolje in v dejavnosti, ki jih po svojih 
zmožnostih radi počnejo. Humana in demokratična družba ne more in ne sme 
izključiti nikogar, saj je vsak človek vrednota. Ko iščemo smisel integracije/inkluzije 
in pri tem upoštevamo te vrednote, ga najdemo v zaupanju v »razvojni potencial 
vsakega posameznika […]« ob upoštevanju, da je »mogoče njegove potrebe uresničiti 
brez segregacije in selekcije […]«, kar pa ne velja za separirane posebne sisteme (prav 
tam, str. 87). 
Kot smo že omenili zgoraj, Lesar (2009) opredeljuje dve merili ločevanja otrok. Prvo 
ločevanje se nanaša na otrokovo pripadnost kateri od manjšinskih skupin, ki se od 
večinske razlikuje po kulturi, veri, rasi, jeziku, družbenem razredu idr. Takšno 
ločevanje in segregacija otrok iz manjšinskih skupin je privedlo do ustanavljanja t. i. 
geto šol, ki pa so v svoje vrste sprejemale le otroke določenega družbenega razreda oz. 
pripadnosti. Otroci nižjih razredov so tako prejemali le tolikšno (in takšno) količino 
znanja, ki je bila za njih zadostna; o tem je seveda odločala vodilna oz. močnejša 
skupina. Poleg tega je odločala še o nadaljnjem šolanju, katerega vpis je bil za otroke 
nižjih razredov otežen ali celo onemogočen; s takšnim ravnanjem si je elitna skupina 
še naprej zagotavljala moč in vodstvo. Nekaj politike zunanjediferenciranega šolskega 
sistema je še danes prisotne v ureditvi vzgojno-izobraževalnega sistema. V Nemčiji in 
Avstriji je v današnjem času tak sistem utemeljen na predpostavki, ki trdi, da 
»diferenciran sistem omogoča vsem otrokom optimalen razvoj in zmanjševanje razlik« 
(Lesar 2009, str. 37). Vendar pa izsledki mednarodnih primerjalnih študij kažejo ravno 
drugačno sliko; slabi rezultati nemških petnajstletnikov na PISI dokazujejo, da 
diferencirani sistemi razlike pravzaprav povečujejo (prav tam). 
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5.1.2  Čas postmodernizma – pedagoški diskurz 
S spreminjanjem stališč in vrednot v zadnjih desetletjih prihaja do bolj človeške 
obravnave oseb s posebnimi potrebami. Postmodernistična filozofija nasprotno od 
medicinskega diskurza hendikepiranih oseb ne vidi le skozi njihovo motnjo, 
prizadetost, temveč jim daje priložnost, da se 'uveljavijo' kot drugi, da se njihovih 
potreb ne izenačuje z nekimi izrazi, ki imajo po navadi negativno konotacijo in človeka 
trajno stigmatizirajo. V nasprotju z modernisti, ki osebe s posebnimi potrebami 
pojmujejo le preko njihovega hendikepa, je vodilo postmodernistične teorije iskanje za 
njih ''najboljše prakse''.  
T. i. pedagoški diskurz je do OPP precej bolj human, saj so otroci v prvi vrsti 
pojmovani najprej kot učenci, ki imajo pravico do izobrazbe in usvajanja znanja. 
Pedagoški diskurz apelira na pedagoge in na njihovo (večjo) usposobljenost za delo z 
UPP. Naloga učiteljev ni priprava UPP na njihovo asimilacijo v razred oz. šolo, temveč 
so v skladu s pedagoškim diskurzom dolžni iskati rešitve in odgovore na to, kako 
pomagati učencu, da bo le–ta napredoval in dosegel določen nivo znanja. Motnja oz. 
primanjkljaj kot izhodišče za obravnavo UPP ni več na prvem mestu; pomembno je 
odgovoriti na vprašanje, kako učencu, ki ima težave pri učenju, pomagati in kako ga 
učiti.  
Magajna (2010) pedagoški diskurz poimenuje kot socialni model in trdi, da le–ta 
»pojmuje motnje učenja kot oviranost, ki zahteva določene prilagoditve […]«, s čimer 
apelira na prilagoditve okolja oz. okoliščin posamezniku in ne posameznikovo 
prilagajanje okolju. Pravi, da je posameznika potrebno oskrbeti preko različnih 
prilagoditev, ki potekajo znotraj družbe. »Poudarek je torej na odstranjevanju ovir in 
zagotavljanju uspeha preko prilagoditev, dobre poučevalne prakse in raznovrstnosti 
načinov poučevanja, podporne tehnologije in drugih načinov podpore […]«, pri čemer 
se uveljavljanje prilagoditev šteje za osnovno (državljansko) pravico (Magajna 2010, 
str. 79). 
29 
Skladno s tem izobraževanje učiteljev ne daje več tolikšnega poudarka na poznavanje 
določenih motenj, temveč na to, kako učiti UPP, ki imajo pri učenju probleme. Če 
povzamemo, se torej pri pedagoškem diskurzu (usmeritvi) izhaja iz tega, »da je 
učencem treba dati toliko pomoči, da bodo svoj primanjkljaj lahko kompenzirali in 
premagali motenost, ki izhaja iz primanjkljaja« (Peček in Lesar 2006, str. 100). Avtorici 
nadaljujeta, da se pedagoški diskurz »pri tem osredotoča na pedagoške probleme in 
prijeme« (prav tam). 
5.1.3  Integracija 
Integracija je pojem, ki se pojavlja na številnih področjih človeškega delovanja. V 
Slovarju slovenskega knjižnega jezika (SSKJ 1985) najdemo kar nekaj definicij 
integracije. SSKJ tako razlikuje jezikovno in kulturno integracijo, gospodarsko in 
politično integracijo, integracijo osebnosti idr. Njena definicija pravi, da je integracija 
»povezovanje posameznih enot, delov v večjo celoto, združevanje […]« (prav tam, str. 
55). Če bi takšno definicijo navezali na šolstvo in šolsko integracijo, bi si jo lahko 
razlagali kot ''povezovanje posameznikov''. Vsak posameznik je posamezna enota v 
neki celoti, vsak človek je – s svojimi posebnostmi in specifičnostmi – del družbe; le–
ta pa predstavlja celoto.  
Ideja integracije je nastala kot rezultat novejših vrednot in spoznanj, in sicer pred 
dobrimi štiridesetimi leti. V pravo gibanje je prerasla leta 1975 z Deklaracijo OZN o 
pravicah prizadetih. Številni posveti in konference so se usmerjale v pravice prizadetih, 
da so le–te vključevali v redne osnovne šole in da se jih ni moglo več nameščati v 
območja, ki so (bila) odmaknjena od soljudi. Njihov namen je bilo enakopravno 
vključevanje prizadetih v (normalno) okolje. Čeprav se je ideja o pravičnem 
vključevanju vseh otrok zelo hitro širila in pridobivala svoje privržence, so še vedno 
obstajali njeni nasprotniki, ki so trdili, da je obravnava prizadetih še vseeno 
najprimernejša v za njih ustanovljenih posebnih institucijah. Kot razlog so navajali 
ustrezen strokovni kader, ki je usposobljen za delo s kakorkoli prizadetimi otroki 
(Opara 2005, str. 17). Nasprotno so zagovorniki integracije trdili, da »posebna vzgoja 
in izobraževanje nista v skladu s človekovimi pravicami, z enakopravnostjo, s 
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humanostjo […] ter da prizadetih ni mogoče uspešno pripravljati za normalno 
življenje v nenormalnih življenjskih pogojih« (prav tam, str. 17). 
Integracijo bi najpreprosteje in nepopolno lahko označili kot organizacijski ukrep, pri 
katerem se izvaja vključevanje otrok s posebnimi potrebami v redne oddelke šolskih 
institucij (Resman 2003, str. 68). Resman (2001) v drugem članku piše, da je integracija 
pravzaprav prilagoditev/adaptacija otroka s posebnimi potrebami njegovemu okolju 
oziroma normam, ki prevladujejo v določeni šoli. OPP je torej del šolske skupnosti, ki 
pa se ji mora prilagoditi v vseh pogledih. Če ni sposoben adaptacije, v šoli ne bo sprejet. 
Okolje se ne bo prilagodilo njemu, on se bo moral prilagoditi okolju. Corbettova 
metafora za integracijo učenca bi se tako glasila: ''Vstopi, toda samo, če se lahko 
prilagodiš!'' (Corbett 1999, str. 128) Z navedenim se strinja tudi Šućur (1999), ki pravi, 
da integracija v realnosti nemalokrat predstavlja oz. pomeni namestitev OPP v redno 
OŠ, kjer se mu poskuša prilagoditi okolje do te mere, da se bo lahko vključil v redni 
sistem vzgoje in izobraževanja in kjer lahko »dosega predpisane standarde znanja 
branja, pisanja, računanja, se prilagodi načinu sprejemanja informacij, socialnemu 
okolju, oviram pri gibanju v okolju itd.« (Šućur 1999 v Kavkler 2008a, str. 11). Pravi, 
da se morajo ti posamezniki prilagoditi učnemu okolju in dosegati minimalne 
vzgojno–izobraževalne dosežke. Kdor tega ne zmore, mu je onemogočena popolna 
integracija v šolsko okolje (prav tam).  
Resmanova in Šućurjeva definicija in opredelitev integracije zajameta organizacijsko 
in tehnično bistvo integracije, vendar pa pri integraciji šolanja v ospredju ne sme biti 
tehnično vprašanje, saj integracija izhaja iz civilizacijskih norm sodobne družbe ter iz 
pogledov antropologov, kot meni Medveš (2003). Vsak človek ima pravico živeti in 
delati po svojih zmožnostih, ima pravico biti enakopravno obravnavan. Vsak je 
integriteta zase in kot takemu ne smemo nikomur pripisati lastnosti, ki bi ga definirale 
oziroma označevale za deficitarnega/defektnega. Humanost in demokratičnost 
družbe si tako ne moreta privoščiti, da bi posameznika, ki glede na svoje primanjkljaje 
ne zmore dosegati standardov znanja, zavrgli oziroma mu onemogočili šolanje v 
rednih osnovnih in srednjih šolah. Integracija je v izobraževanju v tem smislu nujna, 
saj namesto segregiranih oblik šolanja in selekcije sprejme vsakega učenca in verjame 
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v njegove razvojne potenciale (prav tam). Da integracija ni zgolj organizacijski ukrep, 
meni tudi Schmidt (1999b), ki pravi, da vzgojno-izobraževalno integracijo »označuje 
proces, v katerem prihaja do čvrstega združevanja, spajanja vseh tistih elementov in 
okoliščin (komponent), ki sodelujejo v skupnem vzgojno-izobraževalnem delu otrok s 
posebnimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami in otrok brez posebnih potreb« (prav 
tam, str. 141). 
Fulcher (1989) pa je mnenja, da je integracija le novo ime za posebno šolanje, kadar le–
ta izhaja iz medicinskega diskurza. Za takšno mnenje navaja podobne razloge kot že 
omenjeni avtorji – učenci s posebnimi potrebami (UPP) so šteti kot drugačni in deležni 
posebne obravnave, saj so zaradi njihove motnje, hibe oz. primanjkljaja funkcionalno 
nezmožni. UPP so vključeni in integrirani samo lokacijsko, saj jih vključevanje pod 
izhodiščem medicinskega diskurza kvečjemu ločuje, kot pa povezuje z drugimi 
sovrstniki (Fulcher 1989 v Peček in Lesar 2006, str. 100). 
Resman (2003, str. 65) pravi, da je integracija v sociološkem pomenu pravzaprav 
prizadevanje za vzpostavitev pluralizma, »ki ne pomeni življenja posameznikov ali 
različnih skupin druge ob drugi, pač pa življenje druge z drugo. Multikulturnost in 
interkulturnost premagujeta monokulturnost, integracija segregacijo, inkluzija pa 
ekskluzijo«. 
5.1.4  Inkluzija 
Schmidt (1999b, str. 141) pravi, da inkluzija pomeni, »da učenec s posebnimi potrebami 
celotni šolski čas obiskuje redni učni program skupaj z vrstniki iste kronološke 
starosti«. Vendar pa se nam tu porajata vprašanji, ali je za uspešno inkluzijo učencev s 
posebnimi potrebami (UPP) dovolj zgolj obiskovanje rednega pouka s sovrstniki in 
kakšna je pravzaprav razlika med integracijo in inkluzijo. O njunih konceptualnih 
razlikah bomo še govorili pozneje. Avtorica pravi, da pri inkluziji ne obstajajo nivoji 
ali stopnje in da delne inkluzije ni. Prav tako pravi, da se šolsko osebje ne more 
sporazumeti glede opredelitve, kaj je integracija in kaj inkluzija (prav tam).  
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Inkluzijo bi prav tako najpreprosteje pojmovali kot »pedagoški, socialni in psihološki 
proces vključevanja kakorkoli izključenih otrok in otrok s posebnimi potrebami v 
običajne razmere vzgojno-izobraževalnega dela« (Resman 2003, str. 68). To 
vključevanje pa ne pomeni (samo) prilagajanja UPP posebnostim (šolskega) okolja, 
temveč predstavlja tudi pripravljenost okolja za prilagajanje UPP in njihovim 
posebnostim (Marentič Požarnik 2003). 
Zgolj fizična vključitev UPP v redno šolo še zdaleč ne predstavlja njihove uspešne 
inkluzije v razred, šolo in širšo družbo. Najprej se mora samo okolje znebiti raznih 
(subjektivnih) predsodkov, ki jih ima do UPP, saj se v nasprotnem primeru ne bodo 
znebili prepričanja, da se mora UPP prilagoditi nam in ne mi njemu. Ali kot pravi 
Žibert (2000), da je namestitev otroka s težavami v običajen razred le začetek in da je 
ključnega pomena način, kako se v šolah in razredih spoprijemati z neenakostjo, 
raznoterostjo, drugačnostjo otrok, ki skupaj preživijo kar nekaj časa. »Jedro procesa 
inkluzije je v ponovnem ugotavljanju, prepoznavanju, vrednotenju in ocenjevanju 
lastnih strahov, predsodkov, fantazij v zvezi z drugačnostjo, prizadetostjo, motenostjo 
in invalidnostjo.« (Žibert 2000, str. 253) 
Bratož (2004, str. 15) pojem inkluzije pojmuje takole:  
»Gre za preprost sistem vrednot, v središču katerega je pravica vsakega 
otroka, da hodi v svojo, lokalno šolo in se v njej uči, kajti ta je namenjena 
vsem otrokom, ki živijo tam. Sprejme vsakogar, je torej inkluzivna 
(vsesprejemajoča, vsevključujoča). Šola kot taka torej nikomur ne zapira 
vrat. Prilagaja se različnim uporabnikom, ki se v njej učijo z vsemi svojimi 
posebnostmi.« 
Inkluzijo pa podobno opredeljujeta tudi Peček Čuk in Lesar (2009, str. 190), ki trdita, 
da ideja inkluzije v ospredje postavlja »težnjo po zmanjševanju vseh izključevalnih 
postopkov in razvrednotenj učencev bodisi na osnovi motenj, rase, spola, let, 
etničnosti, spolne orientacije, religije […]«. Ob opredelitvi inkluzije dajeta omenjeni 
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avtorici velik pomen tudi participaciji otrok in zmanjševanju izključevanja vseh 
učencev – in sicer ne samo iz kurikula, temveč tudi iz kulture in skupnosti.  
Inkluzija mora vsakemu posamezniku omogočati sodelovanje v skladu z njegovimi 
močmi in sposobnostmi. Čeprav UPP brez dodatne strokovne pomoči težko dosegajo 
povprečna znanja, jim to ne sme predstavljati ovire pri vključevanju v šolsko in 
socialno okolje; socialno povezovanje temelji prav na raznolikosti posameznikov in 
povprečni dosežki ne smejo biti indikator njihove socialne povezanosti. 
5.1.5 Konceptualne razlike med integracijo in inkluzijo 
Peček Čuk in Lesar (2009) opredelita kar nekaj razlik med pojmom integracija in 
pojmom inkluzija. Razlike se pojavljajo že v opredelitvi obeh pojmov – integracija je 
največkrat opredeljena kot vzgoja in izobraževanje učencev s posebnimi potrebami 
(UPP) v redni šoli, medtem ko inkluzijo opredeljujejo kot težnjo, da bi zmanjšali 
izključevanja in razvrednotenja učencev na osnovi let, spola, etničnosti, motenj, rase 
idr. Tudi v populaciji se pojavljajo razlike med integracijo in inkluzijo oz. med tem, 
koga določen pojem obravnava. Integracija tako govori le o UPP, inkluzija pa 
obravnava širšo populacijo otrok – zajema tiste, ki jim je oteženo šolsko življenje, 
učenje in participacija. Razlike med pojmoma se kažejo tudi v pojmovanju oviranosti, 
saj integracija dosledno ločuje med učenci s posebnimi potrebami in tistimi brez 
posebnih potreb, inkluzija pa zajema vse učence, le da jim pripisuje od običajnih do 
bolj individualnih potreb; le–te pa poskuša z bolj ali manj regularnimi pristopi tudi 
zadovoljiti. Vsi učenci v inkluzivni šoli so dojeti kot učeči se, vsi imajo enake pravice, 
do cilja oz. zaključka neke stopnje šolanja pa pridejo z lažjimi ali zahtevnejšimi 
ovirami. Podobna razlika se kaže tudi pri vzrokih oviranosti; integracija razlog za 
določeno motnjo (primanjkljaj) išče v samem posamezniku, v njegovih fizičnih, 
kognitivnih ali duševnih primanjkljajih. Inkluzija vzroke išče v socialnem okolju, tudi 
v šolskem sistemu ali posamezni šoli, saj lahko učenec na določeni šoli pridobi 
ustrezno pomoč, na drugi pa ne. Tudi usmerjenost pri iskanju rešitve je ena izmed 
razlik, ki ločijo integracijo in inkluzijo. Integracija je dostikrat samo lokacijska, kar 
pomeni, da gre pri tem le za (fizično) premestitev UPP iz enega v drug prostor (po 
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navadi iz posebne v redno šolo). Inkluzija pa skuša ovire, ki so jim izpostavljeni 
predvsem depriviligirani in izločeni učenci premostiti in učence vključiti v celoten 
šolski proces. Ena izmed razlik med konceptoma integracije in inkluzije je tudi njuna 
temeljna osredotočenost, ki se pri integraciji nanaša predvsem na tehnične rešitve, 
medtem ko se inkluzija osredotoča na kvaliteto vzgoje in izobraževanja. Potreba po 
dodatni pomoči UPP je v veliki meri odvisna od prilagojenosti kurikula njihovim 
potrebam, od poučevanja in organizacije dela, saj lahko z dodatnimi viri pospeši 
učinkovitejše učenje UPP. Pomembna razlika med integracijo in inkluzijo se kaže tudi 
v diskurzih, ki jima sledita; integracija namreč deluje pod 'vplivom' medicinskega 
diskurza, kjer je motnja glavni vzrok neuspeha učencev in osnovni kriterij razlikovanja 
med njimi. Njihova motnja oz. primanjkljaj je po pojmovanju medicinskega diskurza 
učenčeva objektivna značilnost, njegov socialni konstrukt pa z učenčevimi motnjami 
nima povezave. Socialno okolje, iz katerega učenec izhaja, torej ni pomembno. 
Inkluzija izhaja iz pedagoškega diskurza, ki v svojem izhodišču pravi, da ima vsak 
otrok pravico in željo po doseganju znanja in je v prvi vrsti učenec, katerega motnja 
niti ni poglavitnega pomena. Glavni problem inkluzija (oz. pedagoški diskurz) vidi v 
načinu, kako učenca učinkovito poučevati in pripeljati do znanja, mu prilagoditi učni 
program ipd. Tudi z vidika prilagajanja gre med integracijo in inkluzijo za precejšnjo 
razliko. Kadar določena šola dela po principu integracije, se celotnemu šolskemu 
sistemu prilagaja učenec, ki je integriran. Kadar pa šola deluje po principu inkluzije, 
pa se prilagaja celotna šola, prilagodi se kurikul, kar občutijo vsi učenci šole, ne le 
posameznik, ki je bil integriran. Peček Čuk in Lesar (prav tam) opredelita še eno 
pomembno razliko, in sicer cilj oz. namen enega in drugega načela. Glavni namen 
integracije je učni uspeh učenca, moralnemu, socialnemu in čustvenemu razvoju 
učenca ne pripisuje velikega pomena. Obratno je v inkluzivnem načinu šolanja razvoj 
teh učenčevih področij zelo pomemben, saj ob tem spodbuja odgovornost, 
kooperativnost in solidarnost vseh učencev. V gibanje za inkluzivno šolo je zajeto več 
dejavnikov, ki poleg učenčevega dobrega počutja in občutka sprejetosti daje 
pomemben poudarek spremembi celotnega šolskega sistema, funkciji šol ipd. (prav 
tam, str. 191–193). 
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V spodnji tabeli povzemamo razlike v opredelitvi integracije in inkluzije, kot jih 
opisujejo Kavkler idr. (2008), ki imajo o razlikah med pojmoma integracija in inkluzija 
podobna stališča kot Peček Čuk in Lesar (2009). 
Tabela 1: Razlike v opredelitvi integracije in inkluzije 
INTEGRACIJA INKLUZIJA 
Le za nekatere otroke s 
posebnimi potrebami (OPP) 
Šola za vse otroke, tudi OPP 
Tekmovanje, selekcija Cenjena je različnost pri vseh učencih 
Doseganje standardov Sprejetost, sodelovanje, uspešnost 
Poudarjajo se motnje, ovire, 
primanjkljaje itd. 
Poudarek na optimalnem razvoju vsakega učenca 
– učinkovito poučevanje 
Otrok se mora prilagoditi šoli, 
zato potrebuje specialno pomoč 
Šola se bolj prilagaja otroku (odstrani ovire za 
uspešno vzgojo in izobraževanje, prilagodi 
kurikul itd.) 
Otroku pomaga specialist Pomaga predvsem učitelj, ki je deležen podpore 
in pomoči specialista, ko jo potrebuje on in OPP, 
da je kompetenten, odgovoren in da zadovoljuje 
posebne potrebe otrok 
Specialne oblike pomoči, se 
praviloma izvajajo zunaj 
razreda 
Otrok s posebnimi potrebami, ki potrebuje pomoč 
in podporo, je praviloma deležen vseh oblik 
pomoči v razredu 
Vedno več ur pomoči za vedno 
več otrok, ki naj bi jo 
najpogosteje prejemali zunaj 
razreda za kar ves čas šolanja 
Pomoč učencu se organizira: čim bolj zgodaj,                                            
čim bolj fleksibilno, čim manj opazno,                                         
čim bližje učencu in za čim krajši čas 
Individualna pomoč otroku Sodelovanje učitelja in specialista omogoča 
učitelju, da je vedno bolj kompetenten za 
odstranjevanje ovir pri vseh otrocih 
Specialist obravnava predvsem 
učenca, malo pa svetuje učitelju 
Specialist pomaga, podpira in krepi otroka in 
učitelja 
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Prevelika usmerjenost na 
učitelja 
Šola je usmerjena na otroka 
Evalvacija uspešnosti otroka Evalvacija uspešnosti otrokovega napredka in 
strokovne pomoči 
Težave in odpori pri uvajanju 
sprememb, novost itd. 
Stalno spreminjanje, sodelovanje različnih 
strokovnjakov v različnih oblikah, šola je del 
učeče družbe itd. 
Vir: Kavkler idr. 2008, Razvoj inkluzivne vzgoje in izobraževanja – izbrana poglavja v pomoč šolskim timom, 
str. 18. 
5.1.6 Načini uresničevanja načel integracije/inkluzije 
Da bi šola in njihovi strokovnjaki delovali v skladu z načeli integracije oz. inkluzije, 
mora biti upoštevanih kar nekaj pomembnih vidikov, ki bodo pripeljali k uspešnemu 
uresničevanju integracije/inkluzije. Resman (2001) opredeli osem načel, ki po 
njegovem mnenju močno pripomorejo k omenjenemu uresničevanju. K načelom 
prišteva šolsko podporo, zdravstveno in svetovalno pomoč, prepričanja in 
sprejemanje nekaterih aktivnosti, dodatno in posebej usposobljeno učno osebje, učne 
metode, sodelovanje med specialnimi pedagogi in drugimi učitelji, tesno sodelovanje 
šole z domom in vlogo šolskih svetovalnih delavcev. 
5.1.6.1 Šolska podpora 
Kot primarno 'dejanje' uresničevanja načel integracije/inkluzije Resman (prav tam) 
navaja ravnateljevo zavzemanje za integrativni oziroma inkluzivni koncept vzgoje in 
izobraževanja ter njegovo razumevanje potreb UPP. Torej, če ravnatelj šole, v kateri 
naj bi se uresničevala načela integracije/inkluzije, temu načinu oz. konceptu ni 
naklonjen, potem integracija/inkluzija ne more biti uspešna. Predvsem mora razumeti 
učence s posebnimi potrebami, njihove posebnosti in primanjkljaje – biti mora 
razumevajoč ter sposoben empatije. Poleg ravnateljevega zavzemanja za tak šolski 
koncept je zelo pomembno ustrezno število pedagoškega osebja in pomočnikov. Šola, 
v kateri je (pre)malo ustrezno izobraženih strokovnjakov, bo težko delovala v skladu 
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z načeli integracije/inkluzije, saj UPP potrebujejo več kot samo enega strokovnjaka. 
Učitelj, ki pri svojem delu ne bo imel vsaj pomočnika (če že ne drugega učitelja ali 
pedagoga), bo težko vodil pouk, prilagajal učne metode učencem in poleg tega še nudil 
dodatno strokovno pomoč UPP. Pri poučevanju in vodenju pouka učitelj potrebuje 
pomoč – potrebuje specialnega pedagoga, da ga seznani z učenčevimi posebnostmi in 
načinih prilagoditve pouka njegovim primanjkljajem, potrebuje druge učitelje, da si 
izmenjajo informacije o metodah, ki UPP najbolj pomagajo pri usvajanju znanja ipd. 
Za uspešno uresničevanje načel integracije/inkluzije pa ni potrebno samo ustrezno 
število pedagoškega osebja, temveč tudi (dodatno) tehnično osebje. To osebje poskrbi, 
da pouk poteka nemoteno in brez tehničnih težav. Učitelju takšna pomoč pride še kako 
prav, saj se mu ob vseh nalogah, ki mu jih daje koncept integracije/inkluzije, ni 
potrebno ukvarjati še s tehničnimi stvarmi, ki so nemalokrat del pouka. 
5.1.6.2 Zdravstvena in svetovalna pomoč 
Resman (2001) med načela uspešnega uresničevanja integracije/inkluzije šteje tudi 
potrebo po sodelovanju nekaterih služb – zdravstvene in svetovalne pomoči. Pravi, da 
mora učencem »biti zagotovljena ustrezna zdravstvena, psihološka, poklicna in druga 
svetovalno/terapevtska pomoč« (prav tam, str. 85). Ne samo UPP, čeprav predvsem 
njim, mora biti v pomoč tako zdravnik, ki pomaga na področju zdravstvenega stanja 
učenca, kot tudi psiholog, ki učencem pomaga pri njihovem psihičnem počutju; poleg 
njiju pa moramo učencem zagotoviti poklicno in svetovalno pomoč, saj UPP sam težko 
izbere svoj nadaljnji poklic oz. nadaljnje šolanje. Poklicno svetovanje mu tako pomaga 
pri izbiri, saj mu prikaže učenčeve prednosti in slabosti ter temu primerne poklice. 
Svetovalno/terapevtska pomoč pa ni osredotočena na točno določeno 'težavo', ampak 
učencem pomaga in jim svetuje glede vseh področij in problemov, ki jih pestijo. Zelo 
pomemben dejavnik uspešnega uresničevanja integracije/inkluzije je tudi ustrezno 
fizično šolsko okolje, kamor Resman prišteva opremo ter igrišča, učne materiale, 
pripomočke idr. Fizično učno okolje je pomembno zaradi samega gibanja učencev v 
njem. Na igriščih se otroci ne samo rekreirajo in telovadijo, temveč tudi družijo, igrajo 
in komunicirajo – vstopajo v socialne odnose med poukom in zunaj njega. Igrišče mora 
biti dostopno vsem, tudi učencem, ki so gibalno ovirani ali so celo na invalidskem 
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vozičku, saj bi bili brez soudeležbe na igrišču prikrajšani za marsikaj. Seveda ni igrišča 
brez določene opreme in pripomočkov, s katerimi se učenci igrajo in učijo določenih 
telovadnih veščin.  
5.1.6.3 Prepričanja in sprejemanje nekaterih aktivnosti 
Kot enega (po mojem mnenju) bistvenih načel uspešnega uresničevanja 
integracije/inkluzije Resman opredeljuje učitelje, ki morajo verjeti v uspešnost 
učencev s posebnimi potrebami, učencev z zmanjšanimi sposobnostmi ali s fizičnimi 
primanjkljaji. Poleg tega, da morajo verjeti v uspešnost UPP, morajo prevzeti 
odgovornost za učne izide in učenje UPP; potencialnih neuspehov ne smejo pripisati 
drugim oz. jih preložiti na druge. Učitelj tudi močno vpliva na poklicno oz. 
profesionalno pot/odločitev, ki jo bodo izbrali učenci s posebnimi potrebami, zato 
mora učence res dobro poznati ter verjeti v njih in v njihov uspeh. Pomembno načelo 
je informiranost vseh staršev o programskih ciljih šole, kamor štejemo vzgojne in 
izobraževalne cilje; pomembno je tudi, da podpirajo tako usmeritev šole. Podobno kot 
ravnatelj, morajo tudi starši podpirati tak šolski koncept, saj šola potrebuje potrditev 
staršev, katerih otroci so vključeni v določeno šolo. Kot sem že omenila zgoraj, sam 
učitelj ne zmore opraviti vseh svojih nalog, ki mu jih nalaga inkluzivno naravnana 
šola. Za karseda učinkovito poučevanje in vodenje pouka potrebuje pomoč drugih 
učiteljev in pedagogov. Za to pa morajo biti dovzetni tudi defektologi oz. specialni 
pedagogi, ki morajo biti pripravljeni sodelovati z učiteljem in z učenci matičnega 
razreda, saj so posebej usposobljeni za delo z UPP. Zadnjega od prepričanj pa morajo 
zavzeti razredniki, saj se morajo zavedati, da bodo po vsej verjetnosti »v vlogi 
iniciatorjev spodbujevalnih in katalizatorjev nespodbujevalnih situacij […]«, 
predvsem v začetku šolskega leta, ko se otroci še spoznavajo (prav tam, str. 85–86). 
5.1.6.4 Dodatno in posebej usposobljeno učno osebje 
Za učitelja v inkluzivnem razredu ni dovolj, da 'le' vodi učni proces in pouk. Bistveno 
je poznavanje težav otrok ter ustrezno prilagajanje aktivnosti za OPP. Pomembno je 
tudi, da učitelj razvija skupinsko delo otrok, saj s tem na neki način UPP tudi socialno 
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integrira v razred, da se le–ti počutijo kot pomemben del skupine oz. razreda, ki ga 
obiskujejo. Kadar so v pouk vključeni UPP, mora razred oz. pouk voditi ustrezno 
izobražen strokovnjak/učitelj, ki je usposobljen, da svoje delo oz. svoj način 
poučevanja prilagaja vsem učencem. Za uspešno poučevanje pa je poleg 
usposobljenega učitelja pomembna tudi didaktična oprema, ki je potrebna za karseda 
učinkovito vodenje pouka. Več o usposobljenosti učiteljev za učinkovitejše delo v 
inkluzivnem razredu bomo opisali pozneje.  
5.1.6.5 Učne metode 
Učne metode bistveno vplivajo na učno uspešnost in dojemanje snovi UPP. Vendar pa 
je prilagajanje učnih metod specifičnostim UPP nesmiselno, če jih učitelj ne zna ali 
morda noče prilagoditi. Učitelj je torej glavni akter, ki mora biti sposoben in 
usposobljen, da prilagaja kurikulum in metode. To pa mora seveda početi skladno z 
učenci oz. z njihovimi individualnimi potrebami. Pri pouku mora uporabljati različne 
učne oblike, kot je npr. skupinsko učenje, sistem asistence (strokovno sodelovanje), ter 
med samimi učenci spodbujati medsebojno pomoč. Učitelji bi za karseda uspešno 
učenje in sodelovanje morali poleg že omenjenega razvijati še kooperativno učno 
okolje ter spodbujati socializacijo.  
5.1.6.6 Sodelovanje med specialnimi pedagogi in drugimi učitelji 
Še eno bistvenih sestavin uspešnega uresničevanja načel integracije/inkluzije je 
sodelovanje med specialnimi pedagogi in drugimi učitelji. Timsko delo je za uspeh oz. 
učno uspešnost učencev s posebnimi potrebami zelo dobrodošlo, saj vsak izmed 
strokovnjakov, ki delajo z UPP, prispeva svoj delež pomoči, ki jo UPP potrebujejo. 
Skupino strokovnjakov na določeni šoli, ki delajo z UPP, morajo sestavljati tako 
učitelji, ki UPP poučujejo, kot seveda njegov/njihov razrednik (kadar je v razredu več 
UPP), poleg njih pa še ravnatelj šole, psiholog in pedagog ter socialni in specialni 
pedagog – defektolog. Vsi našteti strokovnjaki morajo sodelovati med seboj in sestaviti 
tim, v katerem nato načrtujejo delo šole, kadar le–ta deluje po načelu 
integracije/inkluzije. Vsak izmed naštetih na svoj način pomaga UPP, saj poleg raznih 
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prilagoditev pri pouku (po navadi) potrebujejo še dodatno strokovno pomoč, ki jim jo 
nudi defektolog, potrebujejo socialnega pedagoga, ki jim pomaga pri njihovem 
socialnem vključevanju v razred, pedagoga, ki jim (poklicno) svetuje idr. Tim 
strokovnjakov je pomemben tudi zato, ker ga sestavlja večje število ljudi z različnim 
profilom in različno usposobljenostjo. Sam učitelj na primer ne bo poznal 
najugodnejših načinov poučevanja za učenca z določenim primanjkljajem, skupaj pa 
lažje/učinkoviteje rešujejo različne težave in načrtujejo uresničevanje programa. Pri 
sodelovanju je pomembno tudi sprotno informiranje med naštetimi strokovnjaki, saj 
morajo kot strokovnjaki, ki delajo z UPP, stalno poznati položaj UPP, njegove težave, 
tegobe ipd. Kadar šola deluje po načelu integracije/inkluzije, si mora le–ta zagotoviti 
spremljanje razvoja vseh učencev, še posebej UPP ter razvoja šolskega dela, šolske 
kulture in klime. 
5.1.6.7 Tesno sodelovanje šole z domom 
Učenec je v prvi vrsti otrok staršev, ki mu nudijo prvo socializacijo, ga vzgajajo, skrbijo 
za njegove potrebe, razvoj in zdravje. Starši morajo biti zaradi skrbi in ljubezni do 
otroka vedno seznanjeni z njegovim razvojem in izobraževanjem – zato je zelo 
pomembno, da šolska svetovalna služba z njimi vzpostavi dober, odprt odnos in tesno 
sodelovanje. Najbolje je, da se takšno sodelovanje vzpostavi/začne, ko je otrok še v 
obdobju zgodnjega otroštva. 
5.1.6.8 Vloga šolskih svetovalnih delavcev 
Iz povedanega bi lahko rekli, da vprašanje integracije/inkluzije ni stvar samo šolskih 
svetovalnih delavcev, saj tak princip dela v šoli zahteva veliko več. V prvi vrsti je 
integracija/inkluzija stvar sistema, šole in učiteljev, učiteljevega usposabljanja in 
izobraževanja. Z vključitvijo otroka v šolo starši otroka zaupajo učiteljem in 
razredniku, zaradi česar pa morajo ti biti ustrezno usposobljeni in kompetentni za delo 
z UPP. Kadar želimo, da je vključevanje UPP v redno šolo čim uspešnejše, pridejo na 
vrsto šolski svetovalni delavci, saj so pri tem v pomoč tako staršem kot učiteljem. 
»Profesionalna odgovornost svetovalnega delavca je, da izdela metodologijo in 
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ugotavlja metode vključevanja […]« (Resman 2001, str. 87). Poleg tega mora sodelovati 
pri načrtovanju programa dela, spremljati in evalvirati vključevanje UPP, ugotavljati 
vpliv integracije/inkluzije na vključenega otroka ter vpliv vključitve UPP na druge 
otroke. Kadar določen učitelj UPP ne bo znal nuditi določene pomoči, se bo zopet 
vpletel svetovalni delavec in poskrbel, da je UPP omogočena ustrezna pomoč (prav 
tam, str. 72–90). 
Če se vrnemo h konceptu integracije in inkluzije, ne moremo mimo še enega 
pomembnega pojma, ki je po mnenju Lebarič idr. (2006a, str. 5) »nekakšen most med 
integracijo in inkluzijo«. Vidmar (1997) je že pred skoraj dvajsetimi leti opredelil 
integracijo kot interdisciplinarni pojem, ki vključuje sociološki in socialni, pedagoški, 
psihološki in specialno-pedagoški pogled na vzgojo in izobraževanje UPP. Avtor je s 
tem poudaril pomembnost prepletanja vseh (zgoraj omenjenih) vidikov za uspešno 
integracijo UPP. Če torej integracijo definiramo (zgolj) kot vključitev (namestitev) UPP 
v redno šolo, inkluzijo pa kot dejansko vključevanje in participacijo UPP v širše 
socialno okolje, potem je socialna integracija pogoj za inkluzijo. Temelj za socialno 
integracijo je skrb za socialne odnose med vsemi otroki in med vsemi udeleženci v 
vzgojno-izobraževalnem sistemu. Socialni aspekt integracije je torej širši pojem, ki 






6 SOCIALNA VKLJUČENOST KOT OSREDNJI DEL 
INKLUZIJE 
Klasičen integracijski sistem socialnega aspekta otrokove vključitve v redno šolo ne 
zajema. Osredotočen je na otroka, ki ga določa njegova motnja oz. primanjkljaj – otrok 
s posebnimi potrebami (OPP) je otrok s primanjkljajem in glede na zdravstveno 
poškodbo je štet kot funkcionalno nezmožen. Ima individualiziran učni načrt, ki ga 
naredijo na podlagi njegove hibe oz. zdravniške ocene, potrebuje pomoč 
strokovnjakov ... Z njim se ukvarjajo predvsem specialisti (specialni pedagogi idr.), 
učenec je odrinjen v ozadje, drugi v razredu (učitelj in vrstniki) pa ne igrajo nobene 
(pomembne) vloge (Lebarič idr. 2006b, str. 18).  
Čeprav je otrok s posebnimi potrebami lokacijsko in fizično integriran v redno 
osnovno šolo, to še ne pomeni, da je tudi socialno integriran oz. sprejet v svojem 
razredu in šoli. Če izhajamo iz posameznika ter pri tem upoštevamo pedagoški oz. 
socialni diskurz/model, ne moremo mimo dejstva, da je za človeka vključevanje v 
okolje še kako pomembno. UPP za svojo participacijo v okolju potrebujejo določene 
prilagoditve, pomoč in podporo, vendar pa njihova potreba po sprejetosti in 
naklonjenosti ni nič drugačna kot potreba vseh drugih ljudi. Če si torej prizadevamo 
za večjo socialno vključenost UPP, moramo sprejeti nekaj organizacijskih sprememb, 
kot je »zagotavljanje pogojev za vzpostavljanje socialnih interakcij s sovrstniki in večjo 
socialno participacijo v vsakdanjih šolskih dejavnostih« (Lebarič idr. 2006b, str. 15). 
Uspešna (oz. večja) socialna vključenost UPP je torej v veliki meri odvisna od 
(strokovnega) kolektiva določene šole ter same šole, ki UPP integrira. Šole so bolj ali 
manj naklonjene integraciji in inkluzivnemu sistemu izobraževanja; njihova 
'naklonjenost integraciji in inkluziji' je zapisana v operativnem dokumentu, ki je od 
leta 2009 sestavni (in obvezni) del Letnega delovnega načrta, vzgojnem načrtu. Več o 
tem, za vzgojo in splošno klimo na šoli pomembnem dokumentu, bomo napisali v 
nadaljevanju, vsekakor pa moramo na tej točki poudariti, da so za uspešnejšo socialno 
integracijo UPP v največji meri odgovorni strokovni delavci šole; ti so v sodelovanju s 
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starši učencev v vzgojni načrt zapisali vrednote, za katere so si želeli, da so osnova 
vzgojnega delovanja na posamezni šoli. Realizacija zapisanih vrednot in vsakodnevna 
praksa učiteljev bosta še najučinkoviteje pospeševali večjo socialno vključenost UPP.  
6.1 OPREDELITEV 
Kadar govorimo o integraciji otrok s posebnimi potrebami (OPP), je le–to mogoče 
razumeti z dveh vidikov. Prvi vidik je izobraževalni – nanaša se na kognitivne vidike, 
ki so vezani na storilnost in učno uspešnost. Drugi vidik pa je vzgojni – nanaša se na 
konativni vidik, kar predstavlja samodejavnost posameznika in njegovo vpetost v 
razred oz. v socialne odnose. Konativni vidik in socialna vključenost predstavljata 
socialno integracijo (Lebarič idr. 2006a). 
Socialna integracija je pomemben del inkluzivnega izobraževanja, pri čemer ne smemo 
biti osredotočeni samo na vzgojo in izobraževanje UPP, temveč tudi na spreminjanje 
celotnega socialnega okolja, na prilagajanje okolja posamezniku in njegovim potrebam 
ter oblikovanje sistema, ki vsem omogoča optimalen razvoj (Tancig in Dekleva b. l., 
str. 11). 
6.1.1 Pomembnost tega aspekta integracije 
Dejanska socialna vključenost učencev s posebnimi potrebami (v nadaljevanju UPP) v 
redno šolo oziroma razred je pokazatelj, da je integracija/inkluzija uspešna. Kadar 
govorimo o 'fizični' namestitvi UPP, o zanj ustreznih prilagoditvah pomoči, kurikula 
idr., ne smemo prezreti, da samo z vključitvijo UPP v razred še zdaleč nismo dosegli 
njegove socialne vključenosti in sprejetosti med vrstniki. O tem govorita Schmidt in 
Čagran (2011, str. 57), ki pravita, da sama fizična navzočnost UPP v razredu »še ne 
zagotavlja in ne pospešuje vrstniškega socialnega sprejemanja«. Podobno je pisal že 
Medveš (2003, str. 9), ki je trdil, da (poleg nezadostnosti fizične vključitve UPP), bistvo 
integracije oziroma inkluzije ne more biti izpeljano »zgolj na ravni aplikacije ustreznih 
didaktičnih strategij, modelov, metod in oblik dela […]«, in nadaljeval, da mora 
integracija oziroma inkluzija poleg organizacijskih in učnih pogojev ter skrbi za 
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optimalni razvoj otroka poskrbeti še za »ustrezno učno oziroma vzgojno-
izobraževalno klimo in odnose, ki v čim večji meri odstranjujejo vse oblike 
stigmatizacije«. 
V Izhodiščih za uveljavljanje enakih možnosti pri izvajanju novih študijskih programov na vseh 
treh stopnjah je zapisano, da je socialno vključevanje »usmerjeno v oblikovanje 
(izobraževalnega) okolja, ki podpira različne potrebe posameznikov ter omogoča 
sprejemanje in spoštovanje njihovih posebnosti […]«, le–te pa lahko izhajajo iz »spola, 
narodnosti, […] iz različnih družbeno-ekonomskih položajev, stopnje izobrazbe, pa 
tudi iz bolezni in raznih motenj« (prav tam, str. 10–11). Nadalje je zapisano, da gre pri 
inkluzivni edukaciji za spreminjanje socialnega okolja, udeležencev izobraževanja in 
realizacijo izobraževalnih potreb posameznika; ob tem pa oblikovanje sistema 
izobraževanja, ki vsem osebam omogoča optimalen razvoj (prav tam, str. 11). 
Skalar (1997) je leta 1997 v enem svojih člankov pisal, da lahko otroci v inkluzivnih 
šolah razvijajo svoje psihične in socialne potenciale ter opredelil proces inkluzije, ki je 
po njegovem mnenju »proces spodbujanja in pridobivanja izkušenj za sobivanje, 
sožitje, medsebojno razumevanje, sodelovanje, strpnost, stičnost in bližino« (prav tam, 
str. 11–13). Isti avtor je dve leti pozneje zapisal, da so se v takratni fazi vrata rednih šol 
odpirala le za tiste UPP, ki so bili zmožni dosegati storilnostne zahteve redne šole; 
ostali otroci – duševno prizadeti, huje vedenjsko moteni, čustveno ali osebnostno 
prizadeti in kombinirano moteni – so tako 'izpadli' iz sistema integracije, zaradi česar 
se niso mogli socialno vključevati, ostali so segregirani sredi socialnega dogajanja 
(Skalar 1999, str. 129–130). 
Lesar (2009) pa več kot deset let pozneje opaža, kje se pri uresničevanju integracije 
pojavljajo težave oz. deficiti. Pravi, da je v razredih na ravni dogajanja socialni vidik 
okrnjen – potreben bi bil »večji poudarek na vidik odnosov med učiteljem in učenci ter 
med učenci samimi« (Lesar 2009, str. 130). Avtorica pravi, da priporočene oblike in 
metode dela sicer spodbujajo pogostejše stike in medsebojno pomoč med učenci, 
vendar pa bi večjo pozornost morali nameniti »graditvi medosebnih spoštljivih 
odnosov […]«, ki ne bi bili vezani samo na aktivnosti v okviru poučevanja, temveč tudi 
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zunaj njega (prav tam). Ob tem se lahko vprašamo bolj široko: kakšni so medosebni 
odnosi v naši družbi – smo odrasli ljudje lahko zgled (našim) otrokom, ki bodo naše 
obnašanje in odnos do soljudi po metodi posnemanja prenesli na svoje vrstnike?  
6.1.2 Socialna kohezivnost 
OECD (2011) socialno kohezivnost definira kot družbo, ki je socialno povezana 
(kohezivna), ki si prizadeva za dobrobit vseh svojih članov, se bori proti izključenosti 
in marginalizaciji, ustvarja občutek pripadnosti, spodbuja zaupanje in svojim članom 
nudi možnost za večjo mobilnost. Pojem socialna kohezija se pogosto uporablja v 
različnih pomenih, njegovi sestavni elementi pa so socialna vključenost, socialni 
kapital in družbena mobilnost (Social cohesion 2011).   
Prvi je pojem socialne kohezivnosti uvedel sociolog Emile Durkheim, ki je govoril o 
povezanosti ljudi v družbi. Na podlagi Durkheimovih spoznanj se v prvi polovici 20. 
stoletja v sociologiji pojavijo razprave, ki socialno kohezivnost resneje in intenzivnejše 
obravnavajo. Vzrok za takšne obravnave in razmišljanje je strah pred urbanizacijo, saj 
naj bi se z urbanizacijo začele krhati vezi med ljudmi, povečali sta se individualnost in 
tekmovalnost, ljudje so postali anonimni, zaprti v svoj krog ljudi (Forrest in Kearns 
2001, str. 36). Raziskovanje o povezanosti med soljudmi je nadaljeval David Lockwood 
– pojem socialne kohezivnosti je opisal kot pojav, ki se nanaša zgolj na mikro in mezo 
raven. »Za odnose in povezanost med ljudmi na makro nivoju pa je uporabljal izraz 
socialna integracija.« (Lockwood 1992, str. 36). Splošen altruizem je bil po mnenju 
Lockwooda pomemben element socialne integracije.  
Odbor ministrov Sveta Evrope je konec marca 2004 odobril ''Revidirano strategijo 
socialne kohezije'' (v nadaljevanju Strategija). Eden izmed ciljev Strategije je 
spoštovanje razlik med ljudmi in družbami, in sicer v tolikšni meri, da nam različnost 
predstavlja bogastvo in možnost za sprejemanje tujega, drugačnega, ne pa, da nas 
kulturne, verske in druge razlike med soljudmi ločujejo, povzročajo spore in 
preprečujejo kohezivnost družbe. Kohezija sicer nikoli ne bo popolna, k čim večji 
povezanosti pa lahko veliko prispeva vsak človek. Kohezija je stanje povezanosti med 
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različnimi skupinami ljudi, ki pa jo za svoj obstanek morajo negovati, se prilagajati 
drug drugemu in preventivno stremeti k solidarnosti in enakopravnosti vsakega 
posameznika, ne glede na njegov spol, versko, rasno in spolno pripadnost, posebnosti 
in potrebe ... Kot piše v Strategiji, pri udejanjanju socialne kohezije »ne gre le za boj 
proti socialni izključenosti in revščini. Gre tudi za ustvarjanje solidarnosti v družbi, 
tako da se bo izključenost zmanjšala na minimum« (Revidirana Strategija socialne 
kohezije 2004). Ob tem je seveda potrebno poudariti še potrebo po izvajanju posebnih 
ukrepov za pomoč ranljivim članom družbe, saj bo socialna izključenost vedno 
obstajala. Kot še trdi odbor:  
»Nobena družba ni povsem kohezivna. Socialna kohezija je prej ideal, h kateremu se 
stremi, kakor pa cilj, ki bi ga bilo mogoče v celoti doseči. Nenehno jo je treba negovati, 
izboljševati in prilagajati« (prav tam). 
6.1.3 Prevladujoči modeli reševanja socialne integracije otrok s 
posebnimi potrebami 
Na osnovi ''Analize organiziranja in izvajanja socialno integracijskih dejavnosti in 
socialne vključenosti otrok in učencev s posebnimi potrebami v življenje in delo šole'' 
(Lebarič idr. 2006b) ter Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) so 
opravili analizo, s katero so ugotovili, da v praksi obstajajo vsaj trije prevladujoči 
modeli reševanja problematike socialne integracije učencev s posebnimi potrebami 
(UPP). Te tri modele opisujeta tudi Kobal Grum in Kobal (2009): 
1. Pasivni ali separatni model – zanj je značilna institucionalizacija učencev v 
posebnih zavodih, segregacija je tu največja, socialne integracije pravzaprav ni, 
UPP pa so fizično ločeni od drugih otrok. Ta model ima najdaljšo tradicijo, zato ga 
v manj razvitih državah še vedno podpirajo. Slovenska zakonodaja omogoča 
takšen model reševanja socialne integracije, če temu sploh lahko rečemo 'reševanje'. 
V svojem 121. členu Zakon o zakonski zvezi in družinskih razmerjih npr. navaja: 
»Center za socialno delo sme sam ali v sporazumu s starši oddati otroka v zavod 
zaradi njegove osebnostne ali vedenjske motenosti, ki bistveno ogroža njegov 
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zdrav osebnostni razvoj.« (ZZZDR-UPB1). Populacija UPP je zelo raznolika in ti 
otroci, ki bodo vključeni v zavod, predstavljajo le določen segment, ki pa je s 
strokovnega vidika najbolj 'ogrožen'. Z vidika socialne integracije se bodo ti otroci 
zelo težko vključevali v normalno družbeno okolje, saj institucionalizacija na 
otroku pusti velik pečat, njihova socializacija pa je zaradi tega zelo otežena (Lebarič 
idr. 2006b). 
2. Zdravo razumski ali asimilacijski model – ne upošteva določil obstoječe 
zakonodaje ali strokovnih ugotovitev in pravi, da »se morajo otroci s posebnimi 
potrebami popolnoma vključiti v socialno skupino, ki ji pripadajo […]«, poleg tega 
pa se z njimi popolnoma izenačiti. Tak model tako ne upošteva posebnih potreb 
otrok in jim tako že v startu onemogoča enakost. Čeprav so pri tem modelu otroci 
vključeni v neko socialno okolje/skupino, pa se od njih pričakuje, da se bodo 
popolnoma asimilirali, njihove posebne potrebe pa bodo ostale ''pred vrati'' razreda 
oz. šole (Kobal Grum in Kobal 2009, str. 15). 
3. Aktivni oz. inkluzivni model – zavrže dosedanji odnos do UPP in jim da priložnost, 
da se socializirajo brez oškodovanja njihove identitete in samopodobe tako, da jih 
vključi v realno družbeno okolje. Pomembno jih je vključiti čimprej, v njihovem 
zgodnjem otroštvu. Model temelji na znanstvenih spoznanjih, do katerih so prišli 
preko psiholoških, pedagoških in socioloških raziskav. Otrok s posebnimi 
potrebami se tako ne primerja z drugimi otroki, ki posebnih potreb nimajo. Tak 
model se ne predpostavlja za otroke z nizkim rehabilitacijskim potencialom in 
katerih motnja predpostavlja posebno obravnavo v zavodih (Kobal Grum in Kobal 
2009; Lebarič idr. 2006a). Za druge UPP pa v tem modelu veljajo določila 4. člena 




7 ŠOLSKA KULTURA, POUK, RAZREDNA KLIMA IN 
UČITELJ V INKLUZIVNEM RAZREDU 
Za karseda uspešno socialno vključitev UPP v razred in šolo je potrebno, da se 
uresničevanje integracijske funkcije začne na ravni same šole, pri čemer največji 
prispevek predstavlja ugodna in k enakovredni vključenosti vseh usmerjena razredna 
klima. Kot pravijo Lebarič idr. (2006a), morajo šola in njeni predstavniki oz. nosilci 
nalog šole ustvarjati pozitivno vzdušje ter pozitiven odnos do UPP, kar vključuje 
»razumevanje njihovih težav, sprejemanje sovrstnikov z motnjami kot enakovrednih 
članov šolske skupnosti« (prav tam, str. 10). Ob uresničevanju navedenega lahko kot 
rezultat pričakujemo večjo socialno sprejemanje UPP ter njihov razvoj potencialov, ki 
jih bodo – med drugim – razvijali preko interakcij s sovrstniki in obenem postali 
dejavnejši člani šolske skupnosti (Lebarič idr. 2006a).  
7.1 ŠOLSKA KULTURA  
Šolsko kulturo Bečaj (2001, str. 36) opredeljuje kot: »sklop prevladujočih temeljnih 
prepričanj in vrednot, s katerimi člani določenega socialnega sistema osmislijo okolje 
in svoje ravnanje v njem«. S šolsko kulturo osmislimo učenje in poučevanje, ki pa se 
med posameznimi šolami razlikuje – kaže se predvsem v vrednotah, ciljih, ritualih, 
navadah in v specifičnih normah (prav tam).  
Hargreaves (v Bečaj 2001, str. 36) štiri glavne tipe šolske kulture razvrsti po dveh 
temeljnih dimenzijah; prvo dimenzijo predstavljata stopnja storilnostne naravnanosti 
in količine nadzora, drugo pa kakovost socialne povezanosti oz. medosebnih odnosov. 
Za uspešno šolsko delo sta pomembna dva tipa šolske kulture: ''tradicionalna kultura'' 
in ''kultura dobrih medosebnih odnosov''. Za tradicionalno kulturo je značilno, da ima 
do svojih učencev visoka pričakovanja, poudarjeni pa sta disciplina in delavnost. Vse 
je podrejeno storilnosti oz. dosežkom na učnem področju, gonilo predstavlja učitelj s 
svojo avtoriteto. 'Filozofija' take šolske kulture temelji na mnenju, »da se dober uspeh 
doseže predvsem s trdim delom, samodisciplino in visokimi cilji« (prav tam).   
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Pri kulturi dobrih medosebnih odnosov se učnemu uspehu ne odpovedujejo, pač pa v 
ospredje postavljajo skrb za posameznike in dobre medosebne odnose. Pozornost se 
poleg učnega uspeha usmerja še na individualnost, medsebojno spoštovanje, skrb in 
zaupanje. Zaradi takšne usmerjenosti ta kultura zagotavlja visoko varnost, poleg tega 
pa omogoča (za učence zelo pomembno) umirjeno in sproščeno ozračje (prav tam). 
7.1.1 Razredna klima in pouk v inkluzivnem razredu 
Razredna klima oz. vzdušje v razredu je eden izmed najpomembnejših dejavnikov 
uspešne socializiranosti učencev. V razredu se oblikujejo medčloveški odnosi, 
vzpostavlja se komunikacija in gradi se samozavest posameznika. Učenci in učitelj so 
gradniki razredne klime, saj jo sooblikujejo, spreminjajo in nanjo vplivajo. Obratno pa 
tudi razredna klima vpliva na učence in učitelja ter na njihovo počutje v razredu – 
torej, kadar bo klima v razredu pozitivna in spodbudna, bodo učenci lažje ter 
uspešnejše usvajali znanje, učitelj pa bo v takem razredu bolj komunikativen, 
razumevajoč in hitreje pripravljen na dodatne razlage in pomoč. Z vzpostavljanjem 
razredne klime, ki bo dajala občutek varnosti in pripadnosti vsakemu njenemu 'članu', 
bo uspešnost v razredu večja, vzpostavljali se bodo pozitivni odnosi in gradila 
pozitivna samopodoba. 
Pozitivna razredna klima v veliki meri pomaga pri uspešni integraciji UPP, saj jo 
sooblikujejo tudi ti učenci. Med strokovnjaki vlada prepričanje, da mora biti UPP v 
razred oz. šolo vključen tako lokacijsko in funkcionalno kot tudi socialno. Samo 
lokacijska in funkcionalna integracija za UPP ni dovolj, saj se mora le–ta v svojem 
razredu počutiti sprejeto in vključeno v socialno skupino. Poleg tega morajo postati 
»aktivni člani inkluzivnega razreda in morajo sodelovati v skupnih ciljih« (Cencič 
2003, str. 116). 
Kadar se v razred vključuje UPP, je treba njegove bodoče sošolce na to 'pripraviti'. 
Potrebno jih je seznaniti s hendikepom njihovega sošolca ali sošolke, saj nepoznavanje 
drugačnosti lahko pripelje do določenih predsodkov in nespodbudne šolske klime. 
Ponuditi jim moramo možnost za kakršnakoli vprašanja v zvezi z UPP, saj bomo s tem 
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vsaj delno omilili razna negativna stališča, stigmatizacijo, stereotipe. Če bodo učenci 
vedeli, kakšne posebne potrebe ima njihov sošolec/sošolka, bodo njegovo drugačnost 
lažje sprejemali in posledično ustvarjali pozitivnejšo/spodbudnejšo klimo. Na sprejem 
v razred pa je seveda potrebno pripraviti tudi UPP. Treba ga je seznaniti z njegovim 
hendikepom, mu predstaviti vzroke, ki so do tega pripeljali ter ga razbremeniti 
občutka krivde. UPP še posebej potrebuje spodbudno/pozitivno klimo, saj ga 
drugačnost že tako in tako stigmatizira in odriva ob rob razreda (Peklaj idr. 2008, str. 
7).  
7.1.2 Učitelj  
Učitelj je v vzgojno–izobraževalnem procesu eden temeljnih akterjev. Njegova vloga 
je izjemno pomembna, saj s svojo integriteto močno vpliva na znanje učencev, na 
njihov odnos do šolskega dela, na njihov odnos do soljudi, na njihova razumevanja 
pojavov in kulturnih različnosti in še bi se dalo naštevati. Učitelj je vodja procesa, ki v 
šolah ne predstavlja samo izobraževanja v smislu prenosa informacij oz. znanja, 
temveč prakticira in v svoje delo vključuje tudi socialni in psihološki vidik. Učitelj s 
svojo osebnostjo močno vpliva na potek pouka, v katerega je vključen UPP, na učence 
in njihovo razumevanje svojih sovrstnikov, ki so 'malo drugačni' od njega, predvsem 
pa, učitelj s svojo osebnostjo vpliva na osebnosti učencev.  
Kot pravi Marentič Požarnikova (2003, str. 105), je »učitelj, ki zna ustvariti vsem, še 
posebej pa otrokom s posebnimi potrebami, primerno socialno in učno okolje, […] 
osrednji člen uspešnosti tega ukrepa«. 
Učitelj mora biti za prevzemanje novih vlog predvsem odprt za spremembe in 
motiviran za svoj stalni profesionalni razvoj ter vseživljenjsko učenje. Učiteljevo 
najpomembnejšo nalogo Razdevšek Pučko (2004, str. 71) opredeli kot »preusmeritev 
od poučevanja k učenju, uporaba sodobne informacijske tehnologije, usposobljenost 
za delo z različnimi učenci […]«, poleg tega pa je nujno, da sodeluje tako z drugimi 
učitelji in strokovnimi delavci kot tudi s starši. Usposobljen mora biti za »refleksijo, 
raziskovanje in evalvacijo lastnega dela«. 
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Tudi Kalin (2001) se strinja z dejstvom, da je učitelj (oz. razrednik) veliko več kot le 
prenašalec znanja v šoli. Pravi, da ima razrednik v šoli pri svojem delu pomembno 
vlogo, ki poleg doseganja zastavljenih ciljev obsega tudi prehod od tradicionalnega k 
izkustvenemu modelu pouka. Doseganje zastavljenih ciljev presega zgolj kognitivno 
– spoznavno področje, saj je učitelj-razrednik tisti, ki poleg prenašanja znanja učencem 
»poudarja pomen partnerstva v učnem procesu, prevzema vlogo spodbujevalca in 
usmerjevalca […]«, poleg tega pa učencem omogoča aktivno sodelovanje, poudarja 
proces, ki vodi h končnemu cilju, pri učencih spodbuja notranjo motivacijo, »omogoča 
in uči spretnosti reflektiranja učnega procesa in medosebnih odnosov, ki se oblikujejo 
v razredni interakciji« (prav tam, str. 9). Pri pouku tako ne moremo govoriti samo o 
spoznavnem procesu, saj se v šoli poleg predajanja in sprejemanja znanja prepletajo še 
spoznavni, čustveni in socialni vidiki. »Učitelj mora biti pri svojem delu pozoren na 
celoto vseh treh vidikov.« (prav tam, str. 10) 
Fulcher (1989, str. 277) v duhu pedagoškega diskurza razmišlja, da morajo učitelji v 
inkluzivnem razredu verjeti, »da so vsi otroci najprej učenci, ki si prizadevajo za 
doseganje znanja, učitelji pa naj bi jim pri tem pomagali […]«, in nadaljuje, da 
»osrednja točka pogleda na otroka s posebnimi potrebami ni ukvarjanje s 'specifično 
nezmožnostjo', ampak v tem, kako uspešno poučevati tega otroka in mu prilagoditi 
kurikulum in učne pristope.«  
Spicher (1998 v Medveš 2003) pa trdi, da diferencirana skrb za različne učence ni nujno 
pozitivna. Načelo diferencirane pomoči in skrb za deprivilegirane je po mnenju 
mnogih avtorjev dostikrat problematizirana tema, saj lahko način posebne pomoči pri 
pouku za UPP pomeni stigmatizacijo, saj ga »s posebnim tretmajem postavlja v 
nekakšno stanje izključenosti« (prav tam, str. 87). Podobno meni tudi Medveš (2003), 
saj pravi, da se pomoč manj sposobnim kaže kot pogosto dodatno razlaganje in 
pojasnjevanje, opozarjanje in opominjanje, dajanje lažjih nalog idr. Kadar so takšne 
oblike pomoči izrazito vidne, posameznika izpostavljajo, s tem pa tudi označujejo. 
Učitelj tako nenamerno stigmatizira učence, ki jim nudi dodatno razlago in pomoč, 
čeprav sam še tako podpira inkluzijo UPP. Avtor meni, da so dandanes najspornejše 
tiste oblike pomoči, »ki so izpeljane s segregacijo, to je z občasno ali stalno delitvijo 
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učencev v homogene skupine ali pa stalnim izločanjem posameznika iz rednega 
učnega okolja« (prav tam, str. 87). To je še ena izmed situacij, ki učitelja postavljajo v 
nelagoden položaj in jim otežujejo delo, saj morajo pri svojem delu paziti na veliko 
'malenkosti', če želijo delati v skladu z inkluzivno pedagogiko, upoštevati vsakega 
posameznega učenca in ga ne (ne)namerno stigmatizirati.    
7.1.2.1 Pojmovanje učitelja in njegove vloge 
S spreminjanjem šolske zakonodaje in razumevanja oseb s posebnimi potrebami se je 
spremenilo tudi pojmovanje učitelja in njegove vloge v šoli. V veliki meri se mora 
prilagajati posameznemu učencu, njegovim potrebam in sposobnostim. Delovati mora 
tako, da daje pomemben poudarek socialni integraciji, saj so lahko sovrstniki zaradi 
različnih prilagoditev pouka UPP užaljeni, ker so mnenja, da učitelji UPP ''gledajo 
skozi prste''. Učitelj mora prilagoditi pouk tudi v smeri socialne interakcije, da bodo 
pri poučevanju sodelovali vsi učenci v razredu. S tem, ko so učenci s posebnimi 
potrebami (UPP) dobili možnost šolanja v rednih oddelkih osnovnih šol, je bila pred 
učitelja pravzaprav postavljena precej težka in odgovorna naloga.  
Učitelj se ob spoznanju, da bo v svojem razredu poučeval učence s posebnimi 
potrebami, verjetno sprašuje, ali mu bo ta naloga uspela oz. s kakšnimi ovirami se bo 
pri tem soočil. Pri tem se poleg ''tehničnih'' vprašanj poučevanja UPP sooča še s svojimi 
strahovi, stereotipi in predsodki, ki jih ''nabira'' v svojem življenju. Učitelji praviloma 
ne bi smeli imeti predsodkov in stereotipnih predstav o UPP – vendar so kljub temu 
le ljudje, ki so (lahko) določeno mišljenje o UPP pridobili s strani staršev, kolegov idr. 
O tej problematiki govori tudi Peklaj (2012, str. 15), ki navaja, da se mora »tudi učitelj 
najprej soočiti s svojimi morebitnimi negativnimi stališči in odpori, ki jih ima in jih 
običajno povzroča strah pred neznanim«. Schmidt (2000) in Trtnik Herlec (2001) 
prikažeta še druge težave, s katerimi se soočajo učitelji. Schmidt (2000) pravi, da 
vključevanje UPP od učitelja zahteva večjo odgovornost, več časa, poleg tega pa v 
učiteljih zbuja strah, da jim bo zaradi namenjanja pozornosti in energije UPP 
zmanjkalo kreativne energije za druge učence (prav tam, str. 144). Trtnik Herlec (2001) 
pa je mnenja, da se nekateri učitelji otepajo UPP, »ker se bojijo večje količine dela, večje 
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psihične obremenjenosti, vodenja zahtevnega razreda […]«, poleg tega pa se bojijo 
tudi, »da bodo drugi učenci prikrajšani, pritiskov staršev, večjega nadzora, več 
sestankov in obiskov, da ne bodo dobili dovolj podpore ravnatelja […]« (prav tam, str. 
7). 
Če odmislimo posebne kognitivne, telesne in duševne potrebe UPP, so ti učenci enaki 
svojim vrstnikom, saj imajo prav tako kot oni enake čustvene potrebe, socialne potrebe 
po sprejetosti in varnosti, potrebe po druženju z vrstniki ipd. Kar jih pravzaprav loči 
od sovrstnikov, je drugačen način učenja, ki je prilagojen njihovim sposobnostim in 
njihovim primanjkljajem. Učiteljeva naloga pri tem je, da UPP sprejema kot 
»normalne« in jih na področjih, kjer se ne razlikujejo od vrstnikov, dojema kot vse 
ostale – posebno pozornost in pomoč pa jim nudi pri usvajanju znanja in pri učenju. 
Učitelj mora UPP dajati občutek, da verjame v njihovo sposobnost pri usvajanju 
določenih znanj in spretnosti, postavljati mu mora »ustrezne izzive na področju 
motnje« (prav tam). Učitelj mora v skladu z Zakonom o osnovni šoli omogočati 
osebnostni razvoj vseh učencev, in sicer v skladu z njihovimi sposobnostmi in 
zakonitostmi razvoja (Zakon o osnovni šoli 2006).  
Zakon o osnovni šoli v svojem 2. členu navaja cilje osnovnošolskega izobraževanja, ki 
se močno dotikajo učiteljevega dela in odnosa do učencev, ki jih poučuje. Poudarja 
»vzgajanje za medsebojno strpnost, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi, 
spoštovanje človekovih pravic in temeljnih svoboščin in s tem razvijanje sposobnosti 
za življenje v demokratični družbi« (Zakon o osnovni šoli 2006). S spoštovanjem teh 
načel oziroma ciljev osnovnošolskega izobraževanja bo učitelj dosegel nekak pozitivni 
odnos do UPP, z »vedenjem, v katerem se bo ta odnos odražal […]«, pa »bo lahko 
dober model za sprejemanje drugačnih učencev tudi za vse druge učence v razredu« 
(Peklaj 2012, str. 15–16). To je tudi ena pomembnejših učiteljevih nalog – učence naučiti 
medsebojnega sodelovanja in sprejemanja drugačnosti. Zakon o osnovni šoli nadalje 
določa, da mora osnovna šola »za izvajanje osnovnošolskega programa otrok s 
posebnimi potrebami zagotoviti strokovne delavce za pripravo, izvedbo in evalvacijo 
individualiziranih programov« (Zakon o osnovni šoli 2006). Poleg tega pričujoči zakon 
določa, da mora šola UPP prilagoditi metode in oblike dela ter jim omogočiti vključitev 
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v dopolnilni pouk ter nuditi še druge oblike pomoči – najsi je to individualna ali 
skupinska pomoč (prav tam). Zakon tako učiteljem določa nove in zahtevnejše naloge, 
večjo odgovornost in predvsem večjo prilagojenost slehernemu učencu, njegovim 
potrebam in sposobnostim.  
Cencič (2003) pravi, da nekateri učitelji s strahom sprejemajo nove vloge, saj se 
zavedajo, da morajo pouk prilagoditi tako, da bodo do nekega standarda znanja prišli 
čisto vsi učenci. Izpostavi nekaj problemov in tegob, s katerimi se spopadajo učitelji v 
inkluzivno naravnani šoli. Pomembno je dejstvo, da je v rednih osnovnih šolah čedalje 
več učencev s posebnimi potrebami, kar pred učitelja postavlja (že omenjeno) težko 
nalogo, kako poučevati v inkluzivnem razredu, da bo njegovo poučevanje učinkovito 
za vsakega posameznega učenca. Poleg tega morajo učitelji upoštevati še otrokovo 
kulturno in jezikovno okolje, iz katerega izhaja, saj le tako upošteva različnost in načelo 
enakosti. Poleg tega ne smemo prezreti rezultatov raziskav o vrstniškem sprejemanju 
otrok s posebnimi potrebami (Čagran in Schmidt 2002; Novljan, Jelenc in Jerman 1998; 
Schmidt 2000), ki kažejo na to, da UPP niso najbolje sprejeti med svoje sovrstnike – to 
pa seveda predstavlja še en problem, s katerim se ukvarja učitelj v inkluzivni šoli. 
Socialna integracija UPP je, kot smo že omenili, bistvena sestavina pozitivne integracije 
oziroma inkluzije, zato je učiteljeva naloga tudi to, da vodi pouk v smeri čim večje 
socialne participacije, interakcije in vključenosti vseh učencev, ki jih poučuje. Pri vseh 
'novih' nalogah mu je v veliko pomoč sodelovanje s še drugimi učitelji, saj vsak učitelj, 
ki poučuje UPP, prispeva svoj del pri obravnavi in pomoči tega posameznika. Pred 13 
leti je Cencič (2003) opažala, da se je uveljavilo timsko delo učitelja in specialnega 
pedagoga, ob tem pa se je spraševala, ali je tak tim sploh zadosten in ali ga ne bi razširili 
še z drugimi strokovnjaki ali pa celo vzpostavili sodelovanje z učitelji različnih šol, ki 
delajo z učenci z različnimi (določenimi) posebnimi potrebami. O pomembnosti 
sodelovanja in povezovanja med učitelji, specialnimi pedagogi in drugimi strokovnimi 
delavci so pozneje govorili tudi Lebarič idr. (2006b), ki pojmujejo njihovo medsebojno 
sodelovanje kot pomemben indikator uspešne socialne integracije UPP. Pravijo, da se 
njihovo povezovanje izkazuje v večji individualizaciji, katere del predstavlja notranja 
diferenciacija na vseh ravneh vzgojno izobraževalnega procesa. 
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Ob tem spet naletimo na dilemo: bo strokovni tim, ki bo UPP individualno obravnaval 
in ga pri tem 'potegnil' ven iz razreda, pripomogel k njegovi socialni integraciji ali jo 
bo zgolj otežil, otroka pa nenamerno stigmatiziral? 
Kot še enega izmed problemov Lebarič idr. (prav tam) izpostavijo aktivno vlogo 
staršev UPP oz. njihovo aktivno vključevanje v pouk ali vsaj vzdrževanje sodelovanja 
med njimi in šolo ter vključevanje računalniške tehnologije v pouk, ki zopet prinese 
neke nove naloge učiteljem. Učitelji, ki imajo za sabo že nekaj let poučevanja, so z 
vključitvijo informacijsko-komunikacijske tehnologije v pouk postavljeni pred dejstvo, 
da se morajo naučiti dela z računalnikom in vso drugo opremo, saj posredovanje 
znanja še zdaleč ne poteka ''preko zelene table'', ampak je interaktivno in tehnološko 
podprto. Ob vseh spremenjenih načinih poučevanja in prilagajanja pouku vsem 
učencem je učitelj prisiljen poučevati na 'sodoben' način, ki terja pogosto uporabo 
računalnika in drugih tehnoloških pripomočkov (prav tam, str. 115–116).   
Vsekakor je z uvedbo integrativne ureditve vzgoje in izobraževanja učitelj dobil veliko 
(novih) vlog in nalog. Razdevšek Pučko (2004) trdi, da mora biti učitelj odprt za 
spremembe, motiviran za vseživljenjsko učenje in stalni profesionalni razvoj, če želi 
uspešno prevzemati vse nove vloge, ki mu jih prinašata šolski sistem in 'današnja šola' 
(prav tam, str. 55–56). 
7.1.2.2 Usposobljenost učiteljev za integracijo otrok s posebnimi potrebami 
Veliko strokovnjakov s področja vzgoje in izobraževanja nenehno trdi, da je integracija 
nova usmeritev v šolskem sistemu, ki daje možnosti tudi otrokom s slabšimi oziroma 
omejenimi sposobnostmi; da je bolj humana in pravičnejša ter da poleg vključitve 
posameznega učenca s posebnimi potrebami (UPP) prinaša še veliko več – sovrstniki 
se naučijo razumevanja drugačnih od sebe, medsebojnega sodelovanja in pomoči, 
empatije, prilagajanja idr. Vsa izpeljava celotnega učnega procesa (pouka) pa sloni na 
učitelju, ki je s sistemom integracije in inkluzije postavljen pred novo in predvsem težjo 
nalogo. Učitelji, ki imajo za seboj sicer več desetletne izkušnje, so kar naenkrat 
postavljeni pred dejstvo, da bodo morali svoj način poučevanja spremeniti in 
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prilagoditi, in to kar precej. Seveda ob dejstvu, da sodoben pouk brez uporabe 
informacijsko-komunikacijske tehnologije skorajda ne obstaja več. Ob tem se nam 
poraja vprašanje: koliko so učitelji pravzaprav usposobljeni za integracijo otrok s 
posebnimi potrebami, za delo z njimi in dodatno pomoč ter za vodenje razreda, v 
katerem je prisoten eden ali več UPP? 
V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (Krek in Metljak 2011) je 
zapisano, da je zaradi sprememb v vzgoji in izobraževanju prišlo tudi do spremenjenih 
vlog in nalog pedagoških delavcev, ki so precej drugačne, bolj izpopolnjene in nove, 
kot so bile v preteklosti. Tudi izobraževanje strokovnih delavcev sledi načelom 'nove' 
šole, zato je potrebno bodoče strokovne delavce »usposobiti za izvajanje diferenciacije 
in individualizacije in s tem za prilagajanje poučevanja individualnim značilnostim 
otrok, učencev […]«, poleg tega jih je potrebno usposobiti »za delo z otroki in učenci s 
posebnimi potrebami […]« (prav tam, str. 471). Pomembno pri strokovnem 
usposabljanju pedagoških delavcev je tudi usposabljanje za udejanjanje načela 
integracije in inkluzije, sposobnost oblikovanja multikulturnega učnega okolja idr. 
Središče njihovega delovanja tako ni več posredovanje znanja, »ampak tudi nudenje 
opore učencem pri njihovem učenju, osamosvajanju in prevzemanju odgovornosti za 
njihova ravnanja […]« (prav tam). 
Z nujnostjo stalnega strokovnega izpopolnjevanja učiteljev se strinjajo tudi številni 
avtorji, ki so napisali Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo (v nadaljevanju Navodila). V njih je 
namreč zapisano, da je »za uspešno interdisciplinarno in usklajeno timsko delo v vseh 
fazah procesa načrtovanja, izvajanja in evalvacije programa za otroka […]« potrebno 
stalno strokovno izpopolnjevanje strokovnih delavcev (Navodila 2003, str. 5). Kot 
najpomembnejši del strokovnega izpopolnjevanja navajajo »pridobivanje in 
poglabljanje znanja s področja problematike otrok s posebnimi potrebami […]«, 
predvsem znanja za konkretno delo s posameznim otrokom s posebnimi potrebami 
(OPP) ter za uspešno komunikacijo (prav tam). Pomemben del pripisujejo tudi 
izpopolnjevanju za timski pristop k delu in delo s starši. Strokovni delavci pa naj bi 
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svoje strokovno izpopolnjevanje načrtovali ob sodelovanju z defektologom, ki je 
ustrezno usmerjen in OPP nudi dodatno strokovno pomoč na šoli (prav tam, str. 5–6). 
V nadaljevanju si poglejmo izsledke raziskav, ki so jih izvedli nekateri strokovnjaki s 
področja vzgoje in izobraževanja in zajemajo mnenja strokovnih delavcev o učiteljevi 
usposobljenosti za integracijo. 
V Sloveniji od leta 1999 poleg uvajanja devetletnega programa osnovne šole poteka 
tudi sistematično spreminjanje pedagoške prakse. Razdevšek Pučko (2004) je preko 
vprašalnika, namenjenega ravnateljem in ravnateljicam prvega in drugega kroga 
uvajanja devetletne osnovne šole, dobila vpogled v njihovo mnenje o tem, ali so za 
delo v devetletni OŠ potrebne drugačne kompetence učiteljev, kot so bile potrebne v 
osemletni OŠ. Od skupno 65 ravnateljev in ravnateljic jih je na vprašanje »Katero 
znanje (spretnosti, zmožnosti) po vašem mnenju predvsem potrebuje učitelj za 
današnjo, prenovljeno šolo?« je 11 (oziroma 17 %) odgovorilo, da je (poleg drugih 
kompetenc) potrebna usposobljenost za delo z učenci s posebnimi potrebami, 17 
(oziroma 26 %) pa je na vprašanje, katere so nove/drugačne zahteve za učitelje 
odgovorilo, da je »večja potreba po individualizaciji, spoznavanju učencev, njihove 
drugačnosti in posebnih potreb« (prav tam, str. 64–65). 
Marentič Požarnik idr. (2002) po izsledkih evalvacijske raziskave trdijo, da današnji 
učitelji niso dovolj usposobljeni oziroma primerno pripravljeni za delo z UPP. Ko so 
namreč učitelje spraševali o njihovi odgovornosti in strokovni avtonomiji, jih je največ 
navedlo, da bi najbolj potrebovali izpopolnjevanje prav na področju integracije otrok 
s posebnimi potrebami. Raziskava je pokazala še to, da je delež anketiranih učiteljev, 
ki so bili deležni takšnega usposabljanja v zadnjih treh letih, le 3-odstoten (prav tam, 
str. 105).  
Avtorice nadaljujejo, da učiteljev nekaj posameznih seminarjev k potrebni 
usposobljenosti ne bo pripeljalo, prav tako ne dodatne (nove) vsebine v programih 
izobraževanja učiteljev. Potrebni bodo premiki v pojmovanju znanja, učiteljeve vloge 
in učenja učiteljev. Pravijo, da je med najpomembnejšimi premiki premik »od 
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pojmovanja vloge učitelja kot prenašalca znanja v smer učitelja kot spodbujevalca 
uspešnega učenja z aktivnimi, v učence in njihove izkušnje, prejšnje znanje, zmožnosti, 
v stile učenja usmerjenimi metodami« (prav tam, str. 105). Z vsemi premiki je 
pomembno povezan tudi premik šolske kulture in šolske politike – vsi premiki skupaj 
pa dajejo primerne okoliščine za uspešno inkluzijo (prav tam). 
Medveš (2003) pa meni, da »integracija izobraževanja oseb s posebnimi potrebami v 
večinskih šolah ni izvedljiva brez integracije izobraževanja vzgojiteljev in učiteljev za 
večinske šole ter za otroke s posebnimi potrebami«, s čimer poudarja manjšanje razlik 
med učitelji in defektologi (prav tam, str. 86). Pravi, da s tem, ko je bila sprejeta 
zakonska ureditev, še zdaleč nismo naredili vsega, kar je potrebno za uspešno 
integracijo UPP. Po njegovem mnenju je daleč najpomembnejši faktor uspešne 
integracije izobraževanje in primerno usposabljanje vzgojiteljev in učiteljev za delo z 
UPP. Avtor nas opomni, da ločeno izobraževanje (razrednih) učiteljev in specialnih 
pedagogov (defektologov) ne pripomore k uresničevanju inkluzivno naravnane 
vzgoje in izobraževanja. Glede na to, da se delež učencev s posebnimi potrebami 
povečuje in da so ti učenci prisotni že v skoraj vsakem razredu, bi morali specialno–
pedagoška znanja pridobiti vsi učitelji, ne samo specialni pedagogi/defektologi in 
učitelji, ki izvajajo dodatno strokovno pomoč. 
Poudarjanje izobraževanja vseh strokovnih delavcev, ki delajo v vzgojno–
izobraževalnih institucijah, socialno–varstvenih centrih in drugje, najdemo tudi pri 
Evropski agenciji za izobraževanje oseb s posebnimi potrebami in inkluzivno 
izobraževanje (v nadaljevanju Agencija). Za uspešno inkluzivno prakso je po mnenju 
Agencije (b. l., str. 16) ključen dejavnik »ustrezno začetno usposabljanje učiteljev in 
drugih strokovnjakov […]«. Poročilo Agencije iz leta 2011 poudarja: »Vsi učitelji 
morajo razviti veščine za zadovoljevanje različnih potreb vseh učencev« (prav tam 
2011, str. 15). V drugem poročilu pa Agencija poudarja, da je ena ključnih prednostnih 
nalog v izobraževanju učiteljev, »da se izboljša izobraževanje učiteljev za inkluzijo ter 
da se izobraževanje razrednih učiteljev in posebnih učiteljev združi« (Agencija b. l., 
str. 18). Glede na poročila Agencije, ki poudarjajo izobraževanje vseh učiteljev za 
inkluzijo, izboljšanje in združitev izobraževanja, se nam poraja vprašanje, v kolikšni 
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meri se teh meril držimo v naši državi. V Sloveniji predpisi določajo specialno-
pedagoško izpopolnjevanje za strokovne delavce, ki delajo v javno veljavnih 
programih za otroke in mladostnike s posebnimi potrebami. Poleg tega določajo še 
»študijski program izpopolnjevanja za učitelje za dodatno strokovno pomoč […]«, ki 
je za osnovnošolske učitelje, ki nudijo dodatno strokovno pomoč, obvezen (Krek in 
Metljak 2011, str. 300). Pri tem niso omenjeni učitelji, ki vsakodnevno poučujejo cel 
razred heterogene skupine učencev s posebnimi potrebami ali brez njih. Če si 
pogledamo samo en primer študija, ki usposablja bodoče učitelje: predmetni učitelji v 
svojem dodiplomskem študiju nimajo nobenega predmeta, kjer bi bila pozornost 
namenjena tej problematiki; razredni učitelji pa pri predmetu 'Pedagogika otrok z 
motnjami v razvoju', ki obsega 60 ur sicer dobijo nekaj znanja o UPP, vendar pa ostaja 
vprašanje, ali to zadošča za učinkovito integracijo in ali te vsebine ustrezajo učiteljevim 
potrebam, ki se vzpostavijo pri integracijskem sistemu oz. delu z otroki.  
Že leta 1998 izdan zbornik je vseboval tematiko izobraževanja razrednih učiteljev. 
Avtorji zbornika so se strinjali, da bi poudarek moral biti »predvsem na pedagoških 
vprašanjih, vprašanjih organiziranja pouka, učnih metodah in tehnikah poučevanja 
učencev z različnimi sposobnostmi« (Peček Čuk 1998, str. 125). Namen izobraževanja 
in cilji so za vse učence isti, razlike so le v pomoči, ki jo različni (posamezni) učenci 
potrebujejo, da bi te cilje dosegli. To pa za učitelja predstavlja sposobnost organiziranja 
individualnega in skupinskega dela ter njegovo fleksibilnost pri organizaciji dela tako 
na nivoju razreda kot tudi na nivoju šole. Kar zadeva izobraževanje defektologov, se 
postavlja vprašanje, ali naj bi defektolog predstavljal pomoč učitelju pri poučevanju 
UPP, ali naj bi sodeloval z rednim učiteljem pri poučevanju v inkluzivnem razredu oz. 
v razredu, kjer so integrirani UPP. Vprašanje je tudi, ali defektologi pridobijo dovolj 
znanja za poučevanje v rednih šolah ter o načinih sodelovanja, ki bo pripomoglo k 




8 VZGOJNI NAČRT 
Ministrstvo za šolstvo in šport (v nadaljevanju MŠŠ) je konec leta 2006 dalo pobudo za 
pripravo vzgojnih načrtov vseh osnovnih šol (OŠ). Vzgojni načrt je pomemben 
dokument, ki izhaja iz Letnega delovnega načrta vsake šole. Je obvezen operativni 
dokument, s katerim šola določi načine doseganja in uresničevanja ciljev in vrednot iz 
2. člena Zakona o osnovni šoli (2006), v skladu s potrebami in interesi učencev. 
Ker šola ne more ne vzgajati, je bila pobuda vsekakor 'na mestu', saj so šole potrebovale 
neki vzgojni kompas, po katerem bi se (začele) ravnati. (Vzgojne) vrednote, po katerih 
posamezna šola deluje, so pomembne tako za učence kot učitelje ter starše, saj jih na 
neki način poveže (Štraser 2015).  
V novembru 2007 so bile v Uradnem listu RS objavljene Spremembe zakona o osnovni 
šoli, s čimer so bili uzakonjeni trije dokumenti v OŠ – vzgojni načrt, pravila šolskega 
reda in hišni red. Vzgojni načrti OŠ so se v Sloveniji začeli uveljavljati s 1. septembrom 
2009. Za oblikovanje dokumentov je bilo potrebnega veliko truda, tako skupine, ki je 
bila odgovorna za to nalogo kot posameznih timov slovenskih OŠ. Vendar pa se kljub 
temu poraja vprašanje, ali šole oz. njihovi akterji razumejo, da je oblikovanje vzgojnega 
načrta nikoli končen proces oz. nikoli zaključena pot. Kot pravijo oblikovalci Priporočil 
o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (v nadaljevanju 
Priporočila) (2008, str. 2): »Vzgojni načrt naj bo nenehen proces izboljševanja kakovosti 
bivanja v šoli. Le tako bo lahko učinkovit dejavnik dobre klime v šoli in bo izpolnil 
svoj namen.«  
8.1 RAZLOGI ZA VPELJAVO VZGOJNIH NAČRTOV V ŠOLE 
Šole se ne morejo izogniti odgovornosti za vzgojno dimenzijo, saj nujno vzgajajo, 
načrtno ali nenačrtno, posredno ali neposredno. Vzgojna tematika je prisotna v šolsko 
političnih oz. strokovnih razpravah že iz časa sprejemanja okvirov šolske politike (Bela 
knjiga, šolska zakonodaja in kurikularna prenova) (Kroflič 2015).  
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Vzgojno delovanje šole je strokovno delo, ki se izvaja v skladu s pravili stroke, v skladu 
z zakonom in z akti šole. Vzgojni načrt je v bistvu vnaprejšnji dogovor med šolskim 
kolektivom, učenci šole in njihovimi starši. Kot piše v Priporočilih o načinih oblikovanja 
in uresničevanja vzgojnega načrta v osnovnih šolah (v nadaljevanju Priporočila), je 
sodelovanje s starši nujno, saj le–ti nosijo pomemben delež odgovornosti za razvoj in 
napredek svojih otrok, poleg tega pa bo vzgojni načrt s tem dobil široko podporo in ga 
bo moč uresničevati (Priporočila o načinih … 2008, str. 11). S tem, da je vzgojni načrt 
rezultat dogovora, odpravlja nepotrebne konflikte in vključi vrednote in cilje, ki jih 
skupaj določijo omenjeni akterji.   
Čeprav je vzgojni načrt skupek vrednot in ciljev, ki jih določijo učitelji, učenci in starši, 
pa so za njegovo uresničevanje v največji meri odgovorni učitelji. Učitelji so odgovorni 
za vzgojno dimenzijo in tej odgovornosti se ne smejo odrekati; pravzaprav jo je 
potrebno okrepiti in se otresti stereotipov o omejeni odgovornosti učitelja za vzgojno 
delovanje, saj preko posrednih in neposrednih (realnih) še najučinkoviteje vplivajo na 
vzgojo učencev (Kroflič 2007). Kroflič (prav tam) med pogoje vzpostavitve vzgojnega 
koncepta javne šole šteje profesionalno odličnost učiteljev. Učitelji bi morali poznati 
specifiko vzgojne vloge javne šole in pristope k načrtovanju. Čeprav strokovnjaki 
zagovarjajo primat posrednih vzgojnih dejavnikov in s tem izobraževalni koncept šole, 
mora biti vzgoja načrtovana iz dveh razlogov (prav tam, str. 103): 
 Pravni razlog: v skladu z Deklaracijo o človekovih pravicah šola nima primarne 
pravice do vzgoje otrok in mladostnikov, »legitimiteto vzgoje ji dodeljujejo starši 
otrok, ki morajo biti vnaprej seznanjeni z vzgojnim konceptom institucije […]«, 
 Pedagoški razlog: šola je zapletena institucija, »v kateri delujejo mnogi vzgojni 
dejavniki (vpliv učiteljevega karakterja, šolske klime, metod in vsebin poučevanja 
[…])«. Ob tem ne smemo prezreti pomembnosti (dobrih) medvrstniških odnosov, 
organizacije življenja, šolskih pravil ter splošne kulture šole, saj močno vplivajo na 
celoten šolski proces. Omenjene dejavnike »z vzgojnim konceptom povežemo v 
sklenjeno celoto, ki teži k realizaciji vnaprej opredeljenih vzgojnih smotrov oziroma 
vrednot«. V primeru, da teh vrednot ne bi opredelili in jih realizirali, bi omenjene 
dejavnike lahko zasedle partikularne ideologije, kot so »učiteljeva nereflektirana 
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stališča, stereotipno razumevanje disciplinske vloge šole […], ozračje medosebnih 
odnosov v duhu splošne kulture sobivanja, marketinški vpliv ekonomskih 
interesov […]«.  
8.1.1 Določila vzgojnega načrta  
60.d člen Zakona o osnovni šoli (2006) opredeli namen vzgojnega načrta šole:  
»Z vzgojnim načrtom šola določi načine doseganja in uresničevanja ciljev in 
vrednot iz 2. člena tega zakona, ob upoštevanju potreb in interesov učencev 
ter posebnosti širšega okolja. Vzgojni načrt vsebuje vzgojne dejavnosti in 
oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši ter njihovo vključevanje v 
uresničevanje vzgojnega načrta.« 
Vzgojne dejavnosti, ki jih omenja 60.d člen ZOsn (2006), delimo na: 
 proaktivne in  
 preventivne dejavnosti 
 svetovanje in usmerjanje 
 druge dejavnosti (pohvale, priznanja, nagrade, vrste vzgojnih ukrepov ipd.), »s 
katerimi šola razvija varno in spodbudno okolje za doseganje ciljev iz 2. člena tega 
zakona«.  
Proaktivne dejavnosti so tiste dejavnosti, s katerimi šola skuša oblikovati takšno okolje 
in pogoje za delo in življenje v šoli, v katerih bodo vsi učenci in zaposleni najbolj 
učinkovito zadovoljevali in uresničevali svoje potrebe, odgovornosti in pravice. Te 
dejavnosti oblikujejo šolsko okolje, v katerem se učenci počutijo varne, sprejete, so 
uspešni, ustvarjalni, samoiniciativni idr. Temeljijo na vzajemnem spoštovanju, 
odgovornosti in visokih pričakovanjih na področju učenja in medsebojnih odnosov 
(Gomboc 2007).  
»Pri pripravi vzgojnega načrta sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši. 
Vzgojni načrt sprejme svet šole na predlog ravnatelja po postopku, kot je določen za 
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letni delovni načrt« (Zakon o osnovni šoli 2006). Poročilo o uresničevanju vzgojnega 
načrta mora ravnatelj šole najmanj enkrat letno poročati svetu staršev in svetu šole in 
»je sestavni del letne samoevalvacije šole« (prav tam).   
8.1.2 Vrednote 
Za vzgojo s proaktivnim delovanjem je najpomembnejši zgled, ki ga učencem dajejo 
vsi zaposleni na šoli. Pomembno je, da so zaposleni učencem zgled v vsakem svojem 
delovanju in dejanju in ne le preko besed. Vrednote, ki jih vsebuje vzgojni načrt 
posamezne šole, zahtevajo svoje uresničevanje; le–to pa je najučinkovitejše z osebno 
zavzetostjo učiteljev in njihovo vsakodnevno prakso in vedenjem. Preko omenjenega 
učitelj učencem pojasnjuje vsebino in pomen vrednot ter razvija kritično presojo pri 
učencih. Najpomembnejše je ravnanje pri poučevanju, izražanju vrednot idr. »Zato je 
pomembno, da vsi zaposleni presojajo svoja ravnanja z vidika vrednot in konkretnih vrednotnih 
usmeritev« (Priporočila 2008,  str. 14). 
Vrednote so okvir kulture, načela, po katerih živimo. Z vrednotami opredelimo, kaj 
nam je v življenju pomembno in za katere si želimo, da bi jih sprejeli tudi naši otroci. 
Vrednote so temelj za oblikovanje vzgojnega načrta šole. Kot pravi Musek (2003, str. 
43): »Če vzgoja ne temelji na vrednotah, potem je ni.« Šola se pri izboru vrednot upira 
na splošne civilizacijske usmeritve (Priporočila 2008, str. 14): 
 pravičnost in solidarnost, 
 spoštovanje človekovih in otrokovih pravic, 
 demokracija in pravna država, 
 strpnost, 
 spoštljiv odnos do vsakogar, 
 inkluzivno okolje, 
 posebna skrb za marginalizirane učence in njihove starše, 
 interkulturalizem, 
  razvoj kritičnega mišljenja in avtonomne ter odgovorne morale  
 idr.  
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Šola kot družbena institucija ne more zgolj izobraževati; vzgoja, ki se preko različnih 
(izobraževalnih) dejavnosti odvija prav vsak šolski dan, ni nekakšen privesek 
(merljivim) izobraževalnim rezultatom. Preko posrednih in neposrednih vzgojnih 
dejavnikov so učencem privzgojene marsikatere vrednote, ki močno vplivajo na 
njihovo nadaljnje življenje. Za posamezno šolo je sistem vrednot, ki ga v sodelovanju 
z učenci in starši določijo kot temelj vzgojnega načrta, ključnega pomena. Ključnega 
pomena zato, ker bo le usklajeno delovanje dejavnikov prineslo dobre rezultate pri 
pedagoškem delu, konkretiziran dokument pa bo obvezujoč za vse, ki se jih vzgojni 
načrt tiče.  
Vzgojni načrt kot eno izmed vrednot splošne civilizacijske usmeritve navaja 
inkluzivno okolje. Uspešna inkluzija in socialna vključenost učencev s posebnimi 
potrebami je po našem mnenju v veliki meri odvisna od določil oziroma vrednot 
vzgojnega načrta ter njihove realizacije. Če je šola odprta za inkluzijo in to tudi 
dokazuje z vključevanjem učencev s posebnimi potrebami, potem je naloga učiteljev 
(kot glavnih realizatorjev določil vzgojnega načrta), da v svoji vsakodnevni praksi 
pripomorejo k čim uspešnejšemu socialnemu vključevanju teh otrok. Ravnateljeva 
naloga pa je preverjanje in evalvacija uresničevanja vrednot vzgojnega načrta in 
neposrednega dela vseh strokovnih delavcev šole.  
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II EMPIRIČNI DEL 
9 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Z raziskavo smo želeli proučiti, ali je vrednota socialne sprejetosti učencev s posebnimi 
potrebami (UPP) vključena v vzgojni načrt posamezne šole ter koliko le-ta pomaga 
učiteljem in drugim strokovnim delavcem pri udejanjanju uspešne socialne integracije. 
Nadalje smo proučevali stališča učiteljev in drugih strokovnih delavcev do socialne 
integracije UPP oziroma načine, kako le-ti pripomorejo k večjemu in uspešnejšemu 
socialnemu vključevanju UPP. Zanimalo nas je mnenje učiteljev in drugih strokovnih 
delavcev o pomenu integracije za UPP ter o tem, kdo je v največji meri odgovoren za 
socialno integracijo. Proučevali smo tudi dejavnike, ki po mnenju učiteljev in drugih 
strokovnih delavcev v največji meri ovirajo uspešno vključevanje UPP ter dejavnosti, 
ki jih učitelji in drugi strokovni delavci izvajajo najpogosteje in s tem pripomorejo k 
uspešnejši socialni integraciji.  
9.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
Raziskovalni problem smo razčlenili znotraj dveh temeljnih raziskovalnih vprašanj: 
1. Ali je vrednota socialne sprejetosti učencev s posebnimi potrebami (UPP) vključena 
v vzgojni načrt posamezne šole? 
RV1: Ali so učitelji in drugi strokovni delavci sodelovali pri nastajanju vzgojnega 
načrta šole? 
RV2: Koliko učiteljem in drugim strokovnim delavcem šole vzgojni načrt pomaga 
pri udejanjanju uspešne socialne integracije UPP? 
RV3: Ali so med tistimi, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta šole, in 
tistimi, ki niso, razlike v pogostosti izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k boljši 
socialni vključenosti UPP? 
2. Kakšna so stališča učiteljev in drugih strokovnih delavcev do socialne integracije 
UPP oz. kako pripomorejo k čim večji in uspešnejši socialni integraciji? 
66 
RV4: Kakšno je mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev o pomenu 
integracije za UPP? 
RV5: Kdo je po mnenju učiteljev in drugih strokovnih delavcev v največji meri 
odgovoren za socialno integracijo UPP? 
RV6: Kateri izmed dejavnikov (Zakon, kurikulum, osebno stališče, 
sošolci/sovrstniki ali sodelovanje s starši) po mnenju učiteljev in drugih 
strokovnih delavcev v največji meri ovira uspešno socialno vključevanje UPP? 
RV7: Kakšno je mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole o povezanosti 
načina/ov obravnave UPP pri pouku s stopnjo uspešnosti socialne integracije 
UPP? 
RV8: Ali se mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole glede njihove 
usposobljenosti za pomoč UPP pri socialnem vključevanju razlikujejo? 
RV9: Katere izmed dejavnosti, ki pripomorejo k uspešnejši socialni integraciji UPP, 
učitelji in drugi strokovni delavci šole izvajajo najpogosteje? 
9.2 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
Na podlagi raziskovalnih vprašanj smo oblikovali naslednje hipoteze:  
H1: Učitelji in drugi strokovni delavci se razlikujejo glede tega, ali so sodelovali pri 
nastajanju vzgojnega načrta šole ali ne.  
H2: Učitelji in drugi strokovni delavci šole različno ocenjujejo pomoč vzgojnega načrta 
šole pri udejanjanju uspešne socialne integracije UPP. 
H3: Med tistimi, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta šole, in tistimi, ki niso, 
obstajajo razlike v pogostosti izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k boljši socialni 
vključenosti UPP. 
H4: Učitelji in drugi strokovni delavci šole različno ocenjujejo pomen integracije za 
UPP.  
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H5: Glede odgovornosti za socialno integracijo UPP se mnenja učiteljev in drugih 
strokovnih delavcev šole razlikujejo. 
H6: Učitelji in drugi strokovni delavci šole se razlikujejo v oceni tega, kateri izmed 
dejavnikov v največji meri ovira uspešno socialno vključevanje UPP. 
H7: Učitelji in drugi strokovni delavci šole se razlikujejo glede mnenja o povezanosti 
načina/ov obravnave UPP pri pouku s stopnjo uspešnosti socialne integracije UPP. 
H8: Mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole se glede njihove 
usposobljenosti za pomoč UPP pri socialnem vključevanju razlikujejo. 
H9: Učitelji in drugi strokovni delavci šole se razlikujejo v pogostosti izvajanja 




10.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
Za opisovanje stvarnega stanja pojavov smo uporabili deskriptivno raziskovalno 
metodo, za iskanje vzročno – posledičnih zvez/povezav med pojavi pa smo uporabili 
kavzalno – neeksperimentalno metodo (Sagadin 1993). 
10.2 VZOREC IN OSNOVNA MNOŽICA 
Osnovno množico v naši raziskavi predstavljajo strokovni delavci treh osnovnih šol, v 
občinah Litija in Šmartno pri Litiji. Skupaj je v teh osnovnih šolah zaposlenih 152 
strokovnih delavcev (učitelji razrednega pouka, predmetni učitelji, učitelji za dodatno 
strokovno pomoč, svetovalni delavci – pedagogi, socialni pedagogi in defektologi – 
specialni pedagogi). Po dogovoru z ravnatelji smo na šole poslali povezavo na anketni 
vprašalnik, ki ga je rešilo skupaj 53 strokovnih delavcev, ki jih obravnavamo kot 
neslučajnostni vzorec. 
Predstavili bomo strukturo strokovnih delavcev glede na njihovo delovno mesto, leta 
poučevanja in glede na pogostost ukvarjanja z učenci s posebnimi potrebami (UPP) v 
zadnjih dveh šolskih letih.  
 Struktura strokovnih delavcev glede na delovno mesto: 
Na anketni vprašalnik je odgovorilo 28 predmetnih učiteljev (52,8 %), 9 učiteljev 
razrednega pouka (17 %), 7 učiteljev dodatne strokovne pomoči (13,2 %), 5 svetovalnih 




Graf 1: Struktura strokovnih delavcev glede na delovno mesto (n=53) 
 
 
 Struktura strokovnih delavcev glede na leta poučevanja oz. delovno dobo: 
Največji odstotek v vzorcu predstavljajo strokovni delavci z delovno dobo od 11 do 20 
let (32,1 %). Sledijo strokovni delavci s 6- do 10-letno delovno dobo (30,2 %), 26,4 % je 
takih, ki poučujejo od 0 do 5 let, najmanj pa je strokovnih delavcev, ki poučujejo več 
kot 21 let (11,3 %).  
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 mnenje o tem, v katerih konkretnih dejavnostih vidijo odgovornost učiteljev pri 
socialnem vključevanju UPP in v katerih odgovornost drugih strokovnih delavcev, 
 sodelovanje z drugimi strokovnimi (so)delavci šole, 
 razvrščanje skupin UPP glede na težave pri socialni integraciji, 
 sodelovanje pri vzgojnem načrtu šole, 
 opredeljenost problema socialne integracije UPP v vzgojnem načrtu šole, 
 mnenje o tem, v kolikšni meri si lahko učitelji in drugi strokovni delavci šole 
pomagajo z vzgojnim načrtom. 
Mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole o tem, da: 
 je integracija za optimalen razvoj večine UPP najprimernejša, 
 bi bilo UPP bolje vključiti v zavode, saj bi bili tam deležni boljše obravnave in 
pomoči strokovnjakov, 
 v svojem razredu raje ne bi imel/a UPP, saj to prinaša večjo odgovornost, 
 UPP na podlagi njegove motnje dodelijo delo in obveznosti, 
 je dosedanji sistem usmerjanja UPP učinkovit 
 Zakon o usmerjanju oseb s posebnimi potrebami zadostno določa pomoč pri 
njihovem socialnem vključevanju v razred/šolo, 
 strokovna skupina, ki sodeluje pri izdelavi individualiziranega programa, daje 
dovolj poudarka na pomoč pri socialnem vključevanju UPP, 
 je za socialno vključitev v razred v največji meri odgovoren UPP sam, 
 so za socialno integracijo UPP v največji meri odgovorni učitelji, ki imajo UPP v 
razredu, 
 so za socialno integracijo UPP v največji meri odgovorni drugi strokovni delavci 
šole, 
 so za socialno integracijo UPP v največji meri odgovorni sošolci, 
 njihov način obravnave UPP nima zveze s stopnjo uspešnosti socialne integracije 
UPP, 
 razredna klima vpliva na uspešnost socialne integracije UPP, 
 učitelji za pomoč pri socialni integraciji UPP niso dovolj usposobljeni. 
Pogostost izvajanja dejavnosti s strani učiteljev in drugih strokovnih delavcev: 
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 pogostost spodbujanja učencev k sprejemanju UPP kot njim enakega, 
 pogostost spodbujanja učencev k druženju z UPP, 
 pogostost spodbujanja UPP k vključevanju v dejavnosti s sovrstniki, 
 pogostost spodbujanja učencev k sprejemanju UPP v svojo skupnost, 
 pogostost spodbujanja učencev k toleriranju UPP in njihovih 
primanjkljajev/posebnosti, 
 pogostost sodelovanja s starši UPP, svetovanja, nudenja pomoči in informiranja o 
otrokovem napredku, težavah, 
 pogostost učenja različnih socialnih spretnosti UPP, 
 pogostost učenja različnih socialnih spretnosti učencev z značilnim razvojem, 
 pogostost pri oblikovanju kohezivne, dobro povezane razredne skupnosti, 
 pogostost ur oddelčne skupnosti, 
 pogostost timskega dela, 
 pogostost medsebojne pomoči med učenci, 
 pogostost zmanjševanja tekmovalnih situacij v razredu.  
10.4 ZBIRANJE PODATKOV 
Za namen raziskave smo sestavili anketni vprašalnik (PRILOGA 1) za učitelje in druge 
strokovne delavce šole (učitelje dodatne strokovne pomoči, pedagoge, socialne 
pedagoge, defektologe – specialne pedagoge). 
Anketni vprašalnik vsebuje 12 vprašanj, 6 vprašanj zaprtega tipa, 1 vprašanje odprtega 
tipa, 1 kombinirano vprašanje, 1 Likertovo lestvico stališč in eno ocenjevalno lestvico.  
Likertova lestvica stališč meri stopnjo strinjanja, pri čemer 1 predstavlja »sploh se ne 
strinjam«, 5 pa »popolnoma se strinjam«. Uporabili smo tudi ocenjevalno lestvico in 
anketirance prosili, naj ocenijo pogostost izvajanja nekaterih dejavnosti, pri čemer 
stopnja 1 pomeni »nikoli«, 5 pa »zelo pogosto«. 
Anketiranje je potekalo od začetka marca do konca junija 2016. Anketne vprašalnike 
so anketiranci reševali v obliki spletne ankete.  
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Poleg anketnega vprašalnika smo naredili še analizo Vzgojnih načrtov treh osnovnih 
šol, v katerih delajo/poučujejo anketiranci. 
10.5 OBDELAVA PODATKOV  
Pri obdelavi podatkov smo si pomagali z računalniškim programom SPSS, rezultate 
pa smo prikazali tabelarično s pomočjo frekvenčnih in strukturnih tabel. Izračunali 
smo aritmetične sredine (x̄̄) in standardne odklone (SD). S χ2 preizkusom smo 
preverjali hipoteze neodvisnosti, kadar pa pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (če 
je bilo več kot 20 % pričakovanih frekvenc manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 
2Î preizkus. Statistično pomembne razlike smo preverjali s t-preizkusom in 
enofaktorsko analizo variance (ANOVA).  
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11 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
Zaradi lažjega prikaza podatkov bomo v preglednicah uporabljali nekatere kratice: 
učitelj RP (učitelj razrednega pouka), učitelj DSP (učitelj dodatne strokovne pomoči), 
pedagog (svetovalni delavec – pedagog), SRP (specialno – rehabilitacijski pedagog). 
Prav tako bomo v preglednicah in grafih uporabljali kratico UPP (učenci s posebnimi 
potrebami) ali OPP (otroci s posebnimi potrebami) in VN (vzgojni načrt). 
Grafično smo že prikazali strukturo strokovnih delavcev glede na delovno mesto ter 
strukturo strokovnih delavcev glede na leta poučevanja oz. delovno dobo. Ker v 
diplomski nalogi raziskujemo področje (socialne) integracije UPP, nas je v spletni 
anketi zanimalo, kako pogosto so se strokovni delavci v zadnjih dveh šolskih letih 
ukvarjali s to populacijo otrok. Poglejmo si grafični prikaz strukture strokovnih 
delavcev glede na pogostost ukvarjanja z UPP v zadnjih dveh šolskih letih.  
 Struktura strokovnih delavcev glede na pogostost ukvarjanja z učenci s posebnimi 
potrebami v zadnjih dveh šolskih letih: 
Graf 3: Struktura strokovnih delavcev glede na pogostost ukvarjanja z učenci s 
posebnimi potrebami v zadnjih dveh šolskih letih (n=53) 
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Kako pogosto ste se v zadnjih dveh šolskih letih ukvarjali z učenci s 
posebnimi potrebami (UPP)? (v %)
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Največji odstotek strokovnih delavcev predstavljajo tisti, ki imajo v zadnjih dveh 
šolskih letih v razredu, v katerem poučujejo, vključene učence s posebnimi potrebami; 
takih je 60,4 %. Sledijo tisti, ki so za delo z učenci s posebnimi potrebami zadolženi 
občasno (20,8 %), 17,0 % je takšnih, ki jim delo z učenci s posebnimi potrebami 
predstavlja njihovo osnovno dejavnost, 1,9 % pa jih  z učenci s posebnimi potrebami 
nima neposrednega dela.  
Rezultat se nam zdi predvidljiv, saj v zadnjih letih v Sloveniji težimo k postopni 
integraciji UPP v redne šole, kar nam pokaže tudi statistika na Statističnem uradu RS. 
Le–ta nam prikaže število otrok s posebnimi potrebami (OPP), ki so integrirani v redne 
programe osnovne šole. Za boljši vpogled v statistiko si poglejmo Graf 4, ki nam 
prikazuje delež OPP v šolskih letih 2005/06 do 2011/12, ki so vključeni v redni 
program oziroma delež tistih OPP, ki so vključeni v OŠ s prilagojenim programom ali 
v druge zavode.  
Graf 4: Delež OPP v redni OŠ ter v OŠ s prilagojenim programom ali v drugem 
zavodu v šolskih letih 2005/06 do 2011/12 
 
Vir: Osnovnošolsko izobraževanje … 2013. 
 
Graf nam nazorno prikazuje delež vseh UPP, ki so bili v omenjenih šolskih letih 
vključeni v redno osnovno šolo, v osnovno šolo s prilagojenim programom in v druge 
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zavode ter delež obojih skupaj. Iz grafa lahko takoj razberemo, da delež tistih, ki so 
vključeni v OŠPP in druge zavode stagnira oz. le počasi raste. V šolskem letu 2005/06 
je bilo v OŠPP vključenih 1,7 % UPP od skupno 5 % vseh UPP, v redno OŠ pa 3,3 % 
UPP. 
Ob koncu šolskega leta 2011/12 je bilo med osnovnošolsko populacijo že 10.000 UPP, 
ki so integrirani v redne programe OŠ, kar predstavlja 6,2 % vseh osnovnošolcev v 
pričujočem šolskem letu. Veliko otrok, ki je usmerjenih v te programe, ima 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja, številni so tudi dolgotrajno bolni otroci 
in otroci z govorno–jezikovnimi motnjami. Poleg omenjenih OPP so programi 
namenjeni tudi otrokom s čustvenimi in vedenjskimi motnjami ter otrokom s fizičnimi 
motnjami, če jim stopnja prizadetosti dopušča integracijo v redno OŠ.  
Delež UPP, ki se vključujejo v redne programe OŠ, vsako leto narašča, kar nam 
prikazujeta Graf 4 in statistika za šolsko leto 2014/15. Ta namreč beleži 2,2 % višji 
odstotek OPP, torej 8,4 % oz. 13.898 OPP v celotni populaciji šoloobveznih otrok v 
šolskem letu 2014/15. Izmed njih jih je tri četrtine (približno 10.500) vključenih v redno 
OŠ, ena tretjina (približno 3.500) pa je vključena v posebne izobraževalne ustanove (OŠ 
s prilagojenim programom, zavodi, centri).  
Kot smo že napisali, smo se ob oblikovanju raziskovalnega problema opirali na dve 
temeljni raziskovalni vprašanji. Temeljni okvir našega raziskovanja v empiričnem delu 
predstavlja razvojni dokument, vzgojni načrt, zato si v nadaljevanju poglejmo, 
kolikšen delež anketirancev je sodelovalo pri njegovem nastajanju, ali med učitelji in 
drugimi strokovnimi delavci obstajajo razlike glede sodelovanja ter koliko jim ta 
dokument pomaga pri udejanjanju uspešne socialne integracije.  
11.1 SODELOVANJE STROKOVNIH DELAVCEV PRI 
NASTAJANJU VZGOJNEGA NAČRTA  
Učitelje in druge strokovne delavce smo vprašali, ali so sodelovali pri vzgojnem načrtu 
šole. 
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Graf 5: Sodelovanje strokovnih delavcev pri nastajanju vzgojnega načrta šole (n=53) 
 
66,0 % oz. 35 je tistih anketirancev, ki pri vzgojnem načrtu šole niso sodelovali; 
sodelovalo pa je skupno 34,0 % oz. 18 anketirancev. V nadaljevanju si bomo pogledali, 
kakšen delež posameznih skupin učiteljev in drugih strokovnih delavcev predstavljajo 
tisti, ki so sodelovali pri vzgojnem načrtu šole, in tisti, ki niso.  
Preverili smo hipotezo H1: Glede sodelovanja pri nastajanju vzgojnega načrta šole 
se učitelji in drugi strokovni delavci razlikujejo. 
Tabela 2: Sodelovanje strokovnih delavcev pri nastajanju vzgojnega načrta (n=53) 
Delovno mesto Sodelovanje pri nastajanju VN Skupaj 
Da Ne 
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Ker pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (več kot 20 % pričakovanih frekvenc je 
bilo manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 2Î = 3,423 (g = 5, 
α = 0,635) ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdržimo. Tveganje za 
njeno zavrnitev je namreč preveliko (63,5 %). O povezanosti med delovnim mestom 
zaposlenih in sodelovanjem pri nastajanju vzgojnega načrta v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. Interpretirali bomo podatke za vzorec.  
Pri nastajanju vzgojnega načrta šole je sodelovalo 34,0 % anketirancev, 66,0 % pa jih 
pri tem ni sodelovalo. Od tega je sodelovalo 33,3 % učiteljev razrednega pouka, 32,1 % 
predmetnih učiteljev, 28,6 % učiteljev dodatne strokovne pomoči, 60,0 % svetovalnih 
delavcev – pedagogov ter 50,0 % socialnih pedagogov. Sodelovalo je torej največ (3) 
svetovalnih delavcev – pedagogov. Od tistih, ki pri nastajanju vzgojnega načrta šole 
niso sodelovali, je največ specialno–rehabilitacijskih pedagogov, saj od dveh, ki sta 
sodelovala v raziskavi, ni pri vzgojnem načrtu sodeloval nobeden. Visok delež tistih, 
ki niso sodelovali, se pokaže tudi pri  učiteljih dodatne strokovne pomoči (71,4 %), 
sledijo jim predmetni učitelji (76,9 %) in učitelji razrednega pouka (66,7 %). Pri 
nastajanju vzgojnega načrta niso sodelovali 1 (50 %) socialni pedagog ter 2 pedagoga 
(40 %).  
Analiza podatkov kaže, da 66 % anketiranih strokovnih delavcev ni sodelovalo pri 
nastajanju vzgojnega načrta šole. Glede na to, da je vzgojni načrt pomemben 
dokument, ki preko skupnih vrednot in ciljev uresničuje vzgojno dimenzijo šole, bi 
moralo pri nastajanju sodelovati čim več učiteljev oz. strokovnih delavcev. Za 
uresničevanje vrednot iz vzgojnega načrta ter za vzgojno dimenzijo so namreč v 
največji meri odgovorni prav oni.  
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Štraser (2012) ugotavlja, da je bilo po mnenju nekaterih ravnateljev za oblikovanje 
vzgojnih načrtov posameznih šol vloženega veliko truda, potem pa je vse nekako 
zamrlo. Po sprejemu vzgojnega načrta so nekatere šole navajale negativna dogajanja, 
ki jih Štraser (prav tam, str. 12) opisuje kot obremenjenost, nemotiviranost, časovna 
stiska in pomisleki, da bo vzgojni načrt samo »še en dodatni papir, ki vse prenese«. Ob 
tem ne smemo pozabiti, da je vzgojni načrt »pot, ki se nikoli ne konča, sploh pa ne z 
zapisom vzgojnega načrta« (prav tam, str. 4). Ker nam v raziskavi ni uspelo ugotoviti, 
v kolikšni meri šole (samo)evalvirajo, uresničujejo in razvijajo svoj vzgojni načrt na 
letni ravni, lahko samo sklepamo, da je velika verjetnost, da so z zapisom dokumenta 
zadevo 'zaključili', čeprav Peček Čuk in Kroflič (2009 v Kroflič idr. 2009) poudarjata, 
da vzgojni načrt ne sme (in ne more) biti oblikovan enkrat in za vselej, temveč mora 
biti del vsakoletnega načrtovanja dela v šoli.  
Drugi možni razlog za visok odstotek tistih, ki pri vzgojnem načrtu niso sodelovali, 
lahko najdemo v številu anketirancev, ki so v šolah zaposleni od 0–5 let ali 6–10 let. 
Vzgojni načrt se je na šolah oblikoval leta 2009, torej je od nastanka minilo že 7 let.  
Ena izmed možnih razlag za visok delež (18 vseh anketirancev) tistih, ki pri nastajanju 
vzgojnega načrta niso sodelovali, je potemtakem lahko ta, da so med njimi tisti učitelji 
in drugi strokovni delavci, ki v času nastajanja dokumenta še niso bili zaposleni na eni 
izmed šol v naši raziskavi – torej pri nastajanju dokumenta tudi niso mogli sodelovati. 
Vsekakor bi morali biti tudi ti učitelji in drugi strokovni delavci vključeni v letno 
evalvacijo vzgojnega načrta, kar pa je domena vsake posamezne šole. Od vsake šole je 
tudi odvisno ali vzgojni načrt letno dopolnjujejo ali ne. To jim namreč zapoveduje 60. 
d člen novele Zakona o osnovni šoli (2006). 
11.2 OCENA POMOČI VZGOJNEGA NAČRTA ŠOLE PRI 
UDEJANJANJU USPEŠNE SOCIALNE INTEGRACIJE 
UČENCEV S POSEBNIMI POTREBAMI 
Najprej si poglejmo grafični prikaz, ki nam prikaže delež anketirancev, ki jim je vzgojni 
načrt v pomoč, v delno pomoč ali pa jim ni v pomoč. 
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Graf 6: Pomoč vzgojnega načrta šole pri udejanjanju uspešne socialne integracije 
učencev s posebnimi potrebami (n=53) 
 
Tisti, ki jim je vzgojni načrt v pomoč pri udejanjanju socialne integracije učencev s 
posebnimi potrebami, predstavljajo 41,5 %; tistih, ki jim je vzgojni načrt šole v delno 
pomoč pa je 58,5 %. Izmed vseh anketirancev nihče (0,0 %) ne meni, da mu vzgojni 
načrt ni v pomoč, kar se nam zdi dokaj nepredvidljiv podatek. Glede na to, da je pri 
pripravi vzgojnega načrta sodelovalo samo 34 % vseh anketirancev, je podatek, da jim 
je omenjeni dokument v (vsaj) delno pomoč, dokaj nepričakovan.  
Preverili smo hipotezo H2: Učitelji in drugi strokovni delavci šole različno ocenjujejo 
pomoč vzgojnega načrta šole pri udejanjanju uspešne socialne integracije UPP. 
Tabela 3: Pomoč vzgojnega načrta šole pri udejanjanju uspešne socialne integracije 
učencev s posebnimi potrebami 
Delovno mesto  Ali je VN v pomoč? Skupaj 
Ni v pomoč Je v pomoč Je delno v 
pomoč 
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V kolikšni meri si s pomočjo vzgojnega načrta lahko pomagate pri socialni 
integraciji UPP? (v%)
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Ker pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (več kot 20 % pričakovanih frekvenc je 
bilo manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 2Î = 8,858 (g = 5, 
α = 0,115) ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdržimo. Tveganje za 
njeno zavrnitev je namreč preveliko (11,5 %). O tem, ali učitelji in drugi strokovni 
delavci šole različno ocenjujejo pomoč vzgojnega načrta pri udejanjanju uspešne 
socialne integracije UPP tudi v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Lahko 
interpretiramo podatke.  
Tistih, ki menijo, da jim je vzgojni načrt pri udejanjanju uspešne socialne integracije v 
pomoč, je skupaj 41,5 % oz. 22 vseh vprašanih. S tem se strinjata 2 (100 %) socialna 
pedagoga, 60,0 % svetovalnih delavcev – pedagogov, 44,4 % učiteljev razrednega 
pouka, 42,9 % predmetnih učiteljev ter 14,3 % učiteljev dodatne strokovne pomoči.  
Največ (58,5 %) je tistih, ki menijo, da jim je pri udejanjanju uspešne socialne integracije 
učencev s posebnimi potrebami vzgojni pomoč v delno pomoč. Takšnega mnenja sta 
2 (100 %) specialno–rehabilitacijska pedagoga, 85,7 % učiteljev dodatne strokovne 
pomoči, 57,1 % predmetnih učiteljev ter 55,6 % učiteljev razrednega pouka. Da je 
vzgojni načrt v delno pomoč, meni tudi 40,0 % svetovalnih delavcev – pedagogov. Kot 
smo že omenili, smo presenečeni, da nihče izmed anketirancev ni izbral možnosti 
»vzgojni načrt mi ni v pomoč«.  
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Da bi lahko doumeli, zakaj je vzgojni načrt učiteljem in drugim strokovnim delavcem 
v (delno) pomoč, moramo analizirati vzgojne načrte šol, ki so sodelovale v naši 
raziskavi. Osredotočili se bomo na vrednote in vzgojna načela, ki so zapisana v 
vzgojnih načrtih posamezne šole, saj le–te dajejo osnovo delovanja in življenja v 
določeni šoli. Vrednote so, kot meni Kramer (2012, str. 26), podlaga za vzgojno 
poslanstvo šole in »plod človekovih dosedanjih socialnih izkušenj […]« in nadaljuje, 
da so se »v naši kulturi in našem okolju pokazale kot smernice za odločitve med ''prav 
in narobe''«.  
Ker je vrednota socialne sprejetosti UPP ena izmed naših temeljnih komponent 
diplomske naloge, si v nadaljevanju poglejmo vrednote, zapisane v vzgojnih načrtih 
naših treh OŠ. Najprej bomo v preglednicah prikazali vse vrednote, ki so zapisane v 
vzgojnih načrtih OŠ iz naše raziskave. Šola je, kot v članku trdi Kroflič (2002), 
izkustveni prostor socialnega življenja in moralne vzgoje, zato vzgojni koncept 
potrebuje jasno vrednotno usmeritev; le–ta naj bi določala načela, po katerih bo šola 
(vsi njeni akterji) delovala in živela, vrednote, ki bodo temelj usmeritve na šoli, sistem 
kaznovanja idr. Življenje v šolski skupnosti je namreč »lahko generator pravičnih in 
solidarnih odnosov in oblikovanja demokratičnih vrednot, ali pa prostor nesolidarne 
tekmovalnosti in nestrpnosti« (Kroflič 2004, str. 83). 
 
Tabela 4: Vrednote, vključene v vzgojni načrt OŠ Šmartno pri Litiji, OŠ Litija in OŠ 
Gradec 
VREDNOTE VZGOJNEGA NAČRTA 





-pozitiven odnos do 
lastnine in šolskega okolja 
- spoštovanje 
- zaupanje 








- odgovornost, poštenost 
- solidarnost, prijateljstvo 
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- spoštovanje 
- nenasilje, kultura dialoga 
- skrb za okolje 
- medkulturni dialog 
- solidarnost 
- prostovoljstvo  
Vrednote učencev: 
- družina 
- ljubezen, prijateljstvo 
- odgovornost 
- znanje 
-zdravje, pravičnost, sreča, 
iskrenost in spoštovanje 
Vrednote staršev:  
- pozitivno okolje – klima 
- delovne in učne navade 
- varnost 
- meje 
- medsebojna pomoč 
- medsebojno spoštovanje 
- zaupanje v odnosih 
- znanje 
Vrednote učiteljev:  
- znanje 
- spoštljiv odnos do otrok 
- doslednost v ravnanju 
- natančnost 
- pravičnost 










- znanje in delo 
- empatija 
- skrb za zdravje, okolje 
- družina, ljubezen 
- ustvarjalnost, samo –  
zavest   
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Vrednote se med seboj prepletajo oz. so med seboj soodvisne – strpnosti ne bomo 
dosegli brez spoštovanja drugega, zaupanja ne brez nenasilja, pozitivnega okolja brez 
solidarnosti in prijateljstva. V tem pogledu bi si učitelji in drugi strokovni delavci šole 
lahko pomagali z vzgojnim načrtom, odprto pa ostaja vprašanje, koliko se tega 
dokumenta 'držijo' in v kolikšni meri delajo v skladu z vrednotami in načeli, ki jih 
dokument vključuje.   
V preglednico 3 smo zapisali vse vrednote, ki so zapisane v vzgojnem načrtu 
posamezne OŠ. Tiste, ki neposredno ali posredno vplivajo na/ omogočajo uspešnejše 
socialno vključevanje UPP, pa smo obarvali z modro. V OŠ Šmartno pri Litiji so ob 
vrednotah zapisane tudi dejavnosti šole, ki pomagajo pri doseganju oz. uresničevanju 
vrednot. Tako so pod vrednoto »strpnost« zapisali, da bi s svojim zgledom, 
reagiranjem učitelja ob negativnih primerih, s pogovorom, vključevanjem vsebin pri 
pouku, delavnic in upoštevanjem različnosti dosegali (dosegli) to vrednoto. Z 
naštetimi dejavnostmi lahko po našem mnenju pripomorejo k reševanju uspešnejšega 
socialnega vključevanja UPP. Poleg strpnosti njihov vzgojni načrt vključuje vrednoti 
spoštovanje in nenasilje. Dejavnosti, ki bodo pripomogle k doseganju spoštovanja v 
šoli, opredelijo kot: »zgled, vključevanje vsebin pri pouku, oblikovanje razrednih 
pravil, pri nazivih uporaba imen, ne uporaba slabšalnih vzdevkov, ki otroku niso 
všeč« (Vzgojni načrt OŠ Šmartno, str. 7). Nenasilje pa bi v omenjeni OŠ reševali oz. 
dosegali z opažanjem situacij in takojšnjim ukrepanjem, s spodbujanjem učencev k 
netoleriranju kršiteljev, s socialnim ozaveščanjem in reševanjem problemov s strani 
strokovnih delavcev šole, ne pa učencev samih.  
V ozadju je očitno ''ničelna (ničta) toleranca do nasilja'', ki terja takojšnje vzgojno 
ukrepanje. Geslo ničte tolerance družbi narekuje, da mora družba brez oklevanja 
odreagirati na vsak primer nasilja z jasnim znakom nestrinjanja z dotičnim ravnanjem 
(Kroflič 2008). Politika ničte tolerance do odklonskega vedenja (nasilje, zloraba drog) 
se je začela razvijati pred dobrimi 25 leti v ZDA. V tem času so se pokazali »prepričljivi 
argumenti za trditev, da […] je ni mogoče uskladiti z načelom inkluzivnega pristopa 
v javnem šolstvu […]« (prav tam, str. 65). Razlog za takšno mnenje lahko najdemo v 
pedagoških sredstvih omenjene politike, ki največkrat najbolj prizadenejo ravno 
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najbolj ranljive skupine učencev in mladostnikov, med katerimi so tudi otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami (prav tam, str. 69). 
Poleg že omenjenih vrednot smo k vrednotam, ki pomagajo pri udejanjanju uspešne 
socialne vključitve UPP, prišteli tudi solidarnost, družino, prijateljstvo, pozitivno 
okolje, medsebojno pomoč in medsebojno spoštovanje. Te vrednote so v pričujočem 
vzgojnem načrtu zapisane kot ''vrednote šole'', ''vrednote učencev'' in ''vrednote 
staršev''. Za doseganje solidarnosti v omenjeni OŠ predvidevajo dejavnosti, kot so 
različne dobrodelne akcije, zbiranje sredstev za šolski sklad in razvijanje pozitivnega 
odnosa do solidarnosti. Tak način doseganja vrednot se nam zdi smiseln, saj se učenci 
ob teh dejavnostih lahko naučijo sprejemanja drugačnosti, razvijajo empatijo in 
pomagajo sočloveku, ki potrebuje pomoč.  
Na prvi pogled bi si upali reči, da so ''vrednote učencev'', torej vrednote, ki so jih učenci 
sami želeli vključiti v vzgojni načrt, bolj socialno naravnane. Na prvo mesto so dali 
vrednoto ''družina'', ki jo predstavijo kot »sodelovanje staršev s šolo, več družinskega 
druženja, odprte učne ure […]« (prav tam). Ta vrednota se nam za učinkovitejšo 
socialno integracijo zdi zelo primerna, še bolj primerni pa se nam zdijo načini, s 
katerimi bi vrednoto uresničevali. Po našem mnenju z večjo povezanostjo staršev s 
šolo in predvsem z drugimi starši lahko dosežemo večjo vključenost UPP. Razlog za 
takšno mišljenje povezujemo s socialno kohezivnostjo, ki je, kakor smo že pisali, po 
OECD definirana kot družba, ki je socialno povezana (kohezivna). Če povzamem 
bistveno značilnost, se socialno kohezivna družba bori proti izključenosti in 
marginalizaciji ter ustvarja občutek pripadnosti. Če se torej za uresničevanje vrednote 
»družina« starši in učenci pogosteje družijo in imajo skupne aktivnosti, se UPP lažje 
vključijo, s tem pa se lažje vključijo tudi starši UPP in drugi starši. Otroci prevzemajo 
navade, stereotipe, strahove idr. od svojih staršev; če pa se od njih naučijo družbene 
povezanosti in prijateljstva med soljudmi, pa bodo z večjo mero empatije sprejeli 
kakršnega koli sošolca.  
Čeprav znanja kot ''vrednoto učencev'' nismo poudarjali, bi radi omenili dejavnost, ki 
so jo (med drugim) namenili za doseganje te vrednote. Ta dejavnost je 'pomoč 
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sošolcem', kar se sicer sliši zelo obetavno za uspeh pri socialni vključitvi UPP, vendar 
pa je, po našem mnenju, tak način za integriranega učenca lahko dvorezen meč. Po eni 
strani pomoč sošolcev nanj vpliva pozitivno in mu pomaga pri (socialnem) 
vključevanju v razred, po drugi strani pa obstaja možnost, da pomoč sošolca ne bo 
zadostovala, ker UPP potrebuje drugačno, njemu prilagojeno pomoč. V tem primeru 
je UPP lahko še dodatno stigmatiziran, saj pomoč sošolcev ne zadošča, sošolci pa si to 
lahko narobe (drugače) interpretirajo.  
Vrednote, ki so jih navedli starši učencev, se (vsaj delno) navezujejo na (boljšo) socialno 
vključenost vseh učencev. Predvsem (na prvem mestu napisana) vrednota ''pozitivno 
okolje – klima'', je lahko v veliko pomoč pri tovrstnem vključevanju, saj za doseganje 
te vrednote predvidijo ustvarjanje pozitivnega ozračja, v katerem se »vsak učenec čuti 
sprejet in pomemben, ne glede na učni uspeh in da gre vsak dan rad v šolo […]« 
(Vzgojni načrt …, str. 7). Ob tem je še zapisano, da glede na pozitivne izkušnje starši 
menijo, da imajo učitelji zelo pomembno vlogo v smislu dajanja zgleda, s čimer se 
strinjamo tudi mi.  
Učitelji so med vrednote vključili ''spoštljiv odnos do otrok'', torej naj bi v skladu s to 
vrednoto spoštovali vsakega posameznega učenca in mu nudili najbolj optimalno 
pomoč pri njegovem razvoju. Vključili so tudi ''pravičnost'', ki je s spoštovanjem v 
soodvisnem razmerju. Vrednoto ''medsebojna strpnost'' so sicer zapisali na zadnje 
mesto, vendar je kljub temu pomembna za doseganje (boljše) socialne vključitve 
(vseh!) učencev, ne samo UPP.  
V vzgojnem načrtu OŠ Litija smo označili štiri vrednote, ki so po našem mnenju v 
pomoč pri socialnem vključevanju UPP. Med njimi sta zaupanje in sočutje, ki jih do 
sedaj še nismo omenili. Iz izkušenj vemo, da dober odnos med vsaj dvema človekoma 
temelji na zaupanju; če tega ni, potem tudi odnos ni pristen. Z zaupanjem v sošolce, 
učitelje, druge delavce na šoli in v samo delovanje šole lahko UPP lažje osvoji različne 
socialne spretnosti (vzdrževanje odnosov, interakcije z drugimi, udeležba idr.), ki mu 
pomagajo pri njegovem vključevanju med sovrstnike in sošolce. Sočutje pa je po našem 
mnenju vrednota, ki bi jo morali dosegati povsod, ne le v šoli. Kadar občutimo žalost 
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ob trpljenju ali nesreči nekoga, smo sposobni sočustvovanja in empatije, lažje 
razumemo posameznika, njegovo bolečino oz. v tem primeru, njegovo posebno 
potrebo.  
Vzgojni načrt OŠ Gradec vsebuje podobne vrednote; izpostavili bi samo naslednje: 
''sprejetost'', ''pripadnost'' in ''empatija''. Te vrednote po našem mnenju močno 
pripomorejo k uspešnejši socialni integraciji UPP, saj vključujejo sprejemanje – 
sprejemanje drugačnih soljudi je pogoj za spoštovanje, pravičnost, empatijo, 
nestereotipno mišljenje/vedenje idr. Kadar posameznika sprejmemo takšnega, kot je, 
je pot do socialne vključitve popolnoma enostavna. Pripadnost je vrednota, ki si jo 
velika večina želi doseči; pripadati nekomu/nečemu je čustvo, ki nam daje smisel v 
življenju, občutek varnosti. Empatija je sposobnost vživeti se v posameznika in v 
njegovo čustvovanje, kar pa že samo pove, da je (lahko) v veliko pomoč pri uspešnejši 
socialni vključitvi vseh učencev.  
Naj na tem mestu omenimo mnenje Štraser (2012, str. 28), ki pravi, da vrednote, kot so 
»medsebojno spoštovanje, odgovornost, znanje ter delovne in učne navade (učenje) 
[…]« lahko označimo kot »temeljno poslanstvo šole v katerem koli obdobju razvoja 
izobraževalnih (šolskih) sistemov« (prav tam), ostale vrednote, kot so npr.: strpnost, 
sprejemanje, odnos do okolja idr. pa »odraz časa, v katerem živimo« (prav tam, str. 28–
29). Z njenim mnenjem oz. opažanji se strinjamo, saj so pred nekaj desetletji učitelji 
izbirali drugačne vrednote in poučevali drugačne vsebine; današnji čas pa nas 
dobesedno sili v ravnanje po (že zapisanih) vrednotah. 
Pogledali smo si vrednote, ki so vključene v vzgojne načrte omenjenih OŠ. Sedaj si 





Tabela 5: Vzgojna načela OŠ Šmartno pri Litiji, OŠ Litija in OŠ Gradec 
VZGOJNA NAČELA 
OŠ Šmartno pri Litiji OŠ Litija OŠ Gradec 
-načelo oblikovanja okolja, 
ki omogoča optimalno 
življenje in delo na šoli 
- načelo odgovornosti in 
doslednosti 
- načelo odgovornega 
opravljanja dolžnosti in 
odgovornega uveljavljanja 
pravic 
-načelo vključevanja in 
strpnosti, sodelovanja in 
skupnega reševanja težav, 
dogovarjanja, zavzetosti 
za posameznika 
- načelo individualizacije - načelo osebnega zgleda 
-načelo medsebojnega 
zaupanja in zagotavljanja 
varnosti (enakosti) 
- načelo zaupanja in 
zagotavljanja varnosti 




- načelo sodelovanja 
učencev, učiteljev in 
staršev 
- načelo ustvarjanja 
pozitivne klime in pogojev 
za optimalni razvoj 
 - načelo spodbujanja 
moralnega razvoja 
- načelo zagotavljanja 
varnosti in pravičnosti 
 - načelo strpnosti in 
skupnega reševanja težav 
oz. dogovarjanja 
- načelo upoštevanja 
različnosti 
 - načelo tihe šole  
 - načelo učeče se šole  
 - načelo integracije in 
inkluzije 
 
 - načelo socialne 
pravičnosti 
 








Načela, ki so jih akterji posamezne šole vključili v svoj vzgojni načrt in po katerih naj 
bi posamezna šola delovala, se v veliki meri (neposredno ali posredno) navezujejo na 
(socialno) integracijo UPP. Vendar pa so vzgojna načela, z izjemo OŠ Litija, v vzgojnih 
načrtih po večini le našteta. Štraser (2012, str. 33–39) meni, da morajo biti načela, na 
katerih temeljni vzgojno delovanje posamezne šole, jasno opredeljena oz. 
predstavljena. To pomeni, da zgolj naštevanje ni dovolj, saj nam to ne pomaga pri 
vprašanju, katere vzgojne dejavnosti bomo lahko na podlagi nekega načela izbrali za 
podporo izbranim prioritetam (oziroma, kako jih bomo izvajali v skladu z načelom, ki 
smo ga izbrali). Poleg tega mora biti vsem, ki se jih vzgojni načrt tiče, zagotovljeno 
razumevanje načel; to pomeni, da je vsem jasno, kaj so z navedenimi načeli želeli oz. 
da le–ta vsi (večina) razumejo enako. 
Menimo, da so v teh vzgojnih načrtih (razen pri vzgojnem načrtu OŠ Litija) prisotne 
zgoraj opisane pomanjkljivosti; načela so (zgolj) našteta, pogrešamo njihov opis. Opis 
vsakega načela namreč omogoča lažje razumevanje vseh ''uporabnikov'', poleg tega ga 
le–ti lažje sprejmejo in komentirajo, čeprav niso sodelovali pri oblikovanju vzgojnega 
načrta. Kadar so načela (dobro) opisana, se iz njih zazna vloga vseh, ki se jih dokument 
(vzgojni načrt) tiče (Štraser 2012).  
Sedaj pa si poglejmo, kaj so pokazali rezultati analize spletne ankete o udejanjanju 
vzgojnih načrtov v osnovnih šolah (v nadaljevanju Analiza), ki jo je izvedel Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo junija 2013. Raziskovali so prisotnost anketirancev pri 
pripravi prve verzije vzgojnega načrta, obstoj tima po sprejetju vzgojnega načrta, 
pomen/pomembnost dokumentov (poleg vzgojnega načrta še pravila šolskega reda 
in hišni red) in druge dejavnike, vendar o vseh tukaj ne bomo pisali. V raziskavo je 
bilo zajetih 378 ravnateljev, učiteljev, svetovalnih delavcev in pomočnikov ravnateljev. 
Od tega je bilo popolnih odgovorov 249, zato so tudi rezultati vezani na to število 
(n=249). 
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Izmed 249 anketirancev, katerih odgovori so bili popolni in so sodelovali pri pripravi 
prve verzije vzgojnega načrta, je bilo  160 oz. 64 % ravnateljev, 33 oz. 13 % pa učiteljev 
ali svetovalnih delavcev. 7 % je bilo tistih, ki so sodelovali kot pomočniki ravnatelja 
oz. ki so bili takrat na drugem delovnem mestu. 49 oz. 20 % sodelujočih ni sodelovalo 
oz. niso bili člani tima pri pripravi vzgojnega načrta. Izmed 91 sodelujočih v raziskavi 
jih je 48 (52,7 %) odgovorilo, da (njihov) tim ne deluje več, »ker je bil sestavljen samo 
za oblikovanje vzgojnega načrta« (Analiza …, 2013, str. 6). 
Ko so sodelujoče povprašali o pomenu/pomembnosti dokumentov, ki so v skladu z 
zakonom začeli veljati s 1. 9. 2009 (vzgojni načrt, pravila šolskega reda in hišni red), so 
vzgojni načrt postavili na zadnje mesto. Kljub temu se večina anketirancev (delno) 
strinja, da se usmeritve vzgojnega načrta odražajo v letnih pripravah na vzgojno–
izobraževalno delo (61 % se delno strinja, 33 % se strinja, 6 % se ne strinja). Zanimiv je 
tudi podatek, da se največ anketirancev (59 %) ne strinja s trditvijo »Ne vem, kako bi 
napisali vzgojni načrt, da bi bil uporaben v praksi« (prav tam, str. 9–10).  
Pri razmisleku o uporabnosti vzgojnega načrta pri socialnem vključevanju UPP ne 
smemo prezreti vrednot, ki jih posamezen vzgojni načrt vključuje; učitelji se 
(praviloma) držijo teh vrednot oz. delajo v skladu z njimi, saj so jih ob sodelovanju z 
učenci in njihovimi starši sami ''izbrali'' in vključili v omenjen dokument. O primerih 
vrednot iz vzgojnih načrtov govori tudi Štraser (2012), ki je povzela najpogosteje 
navedene vrednote, kot je pokazala Analiza udejanjanja vzgojnih načrtov iz leta 2011 
(Štraser 2012, str. 28).  
Tabela 6: Najpogosteje navedene vrednote (n=134)  
VREDNOTA f 
Medsebojno spoštovanje 120 
Odgovornost 112 
Znanje 96 
Učenje, delovne in učne navade 57 
Strpnost, sprejemanje drugačnosti 52 
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Odnos do okolja 47 
Varnost 41 
Vir: Štraser 2012, str. 28. 
Na kratko si poglejmo, ali vrednote vzgojnih načrtov iz naše raziskave sovpadajo z 
najpogosteje navedenimi vrednotami iz Analize udejanjanja vzgojnih načrtov, ki jo je 
leta 2011 izvedel Zavod RS za šolstvo.  
Vrednote ''medsebojno spoštovanje'', ''odgovornost'' in ''znanje'' najdemo v vseh treh 
vzgojnih načrtih, kar samo še potrdi ugotovitev N. Štraser, da so to vrednote, »ki bi jih 
lahko označili kot temeljno poslanstvo šole v katerem koli obdobju razvoja 
izobraževalnih […] sistemov« (Štraser 2012, str. 28–29). Naslednjo vrednoto, ''učenje, 
delovne in učne navade'', najdemo v vzgojnem načrtu OŠ Šmartno pri Litiji; je ena 
izmed vrednot staršev, kar nas ne preseneča, saj ima večina staršev željo, da delovne 
in učne navade otroci pridobijo v šoli. Vzgojni načrt OŠ Litija ne vključuje točno 
vrednote ''učenje, delovne in učne navade'', vključuje pa vrednoto delavnost, ki jo 
dojemamo kot njej podobno. Vzgojni načrt OŠ Gradec prav tako ne vključuje te 
vrednote, vključuje pa vrednoto ''znanje in delo''. 
Izmed vrednot, ki so po mnenju N. Štraser odraz časa, imata vzgojna načrta OŠ 
Šmartno pri Litiji in OŠ Gradec vse naštete vrednote: ''strpnost, sprejemanje 
drugačnosti'', ''odnos do okolja'' in ''varnost''. OŠ Litija nima vrednote ''strpnost, 
sprejemanje drugačnosti'', ima pa vrednoto ''sočutje'', ki jo po našem mnenju lahko 
povezujemo s strpnostjo.  
11.2.1 Ocena pogostosti izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k boljši 
socialni vključenosti učencev s posebnimi potrebami, med tistimi, 
ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta šole, in tistimi, ki 
niso 
Najprej si oglejmo grafični prikaz dejavnosti, ki jih za boljšo socialno vključenost 
učencev s posebnimi potrebami izvajajo anketiranci našega vzorca. Anketirance smo 
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v anketnem vprašalniku prosili, da ocenijo, kako pogosto izvajajo dejavnosti, ki 
pripomorejo k boljši socialni vključenosti učencev s posebnimi potrebami. V 
ocenjevalni lestvici so imeli na voljo 5 vrednosti, pri čemer je 1- pomenilo »nikoli«, 2- 
»zelo redko«, 3- »včasih«, 4- »pogosto« in 5- »zelo pogosto«. 
Graf 7: Povprečna pogostost izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k boljši socialni 
vključenosti učencev s posebnimi potrebami 
 
Graf 6 nam prikaže, da anketiranci najpogosteje izvajajo dejavnost »spodbujanje 
učencev s posebnimi potrebami k vključevanju v dejavnosti s sovrstniki«; povprečna 
ocena te dejavnosti je 4,9. Sledi »spodbujanje učencev k sprejemanju učencev s 
posebnimi potrebami v svojo skupnost« s povprečno oceno 4,7. S povprečjem 4,5 
sledijo dejavnosti: »spodbujanje učencev k toleriranju učencev s posebnimi potrebami 
in njihovih primanjkljajev/posebnosti«, »spodbujanje k druženju z učenci s posebnimi 
potrebami« in »spodbujanje učencev, da učence s posebnimi potrebami sprejemajo kot 
njim enakega«. Povprečno oceno 4,1 je prikazala dejavnost »ure oddelčne skupnosti«, 
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pod to oceno pa so naslednje dejavnosti: »medsebojna pomoč med učenci« (3,5), 
»timsko delo« (3,7), »za oblikovanje kohezivne, dobro povezane razredne skupnosti 
uvajam različne načine povezovanja« (3,2), »učenje različnih socialnih spretnosti 
učencev z značilnim razvojem« (3,4), »učenje različnih socialnih spretnosti učencev s 
posebnimi potrebami« (3,4) in »sodelovanje s starši učencev s posebnimi potrebami, 
svetovanje, nudenje pomoči in informiranje o otrokovem napredku, težavah idr.« (3,8).  
Preverili smo hipotezo H3: Med tistimi, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega 
načrta šole, in tistimi, ki niso, obstajajo razlike v pogostosti izvajanja dejavnosti, ki 
pripomorejo k boljši socialni vključenosti UPP. 
Ker pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (več kot 20 % pričakovanih frekvenc je 
bilo manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Poglejmo si rezultate za 
vsako posamezno dejavnost: 
 spodbujanje učencev, da UPP sprejemajo kot njim enakega: 2Î = 4,449 (g = 2, α = 
0,108) 
 spodbujanje k druženju z UPP:  2Î = 3,287 (g = 2, α = 0,193) 
 spodbujanje UPP k vključevanju v dejavnosti s sovrstniki: 2Î = 0,107 (g = 1, α = 
0,743) 
 spodbujanje učencev k sprejemanju UPP v svojo skupnost: 2Î = 0,405 (g = 1, α = 
0,236) 
 spodbujanje učencev k toleriranju UPP in njihovih primanjkljajev/posebnosti: 2Î = 
0,266 (g = 2, α = 0,875) 
 sodelovanje s starši UPP, svetovanje, nudenje pomoči in informiranje o otrokovem 
napredku, težavah idr.: 2Î = 5,681 (g = 3, α = 0,128) 
 učenje različnih socialnih spretnosti UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z 
drugimi, socialni delež (udeležba) idr.):  2Î = 9,268 (g = 3, α = 0,026) 
 učenje različnih socialnih spretnosti učencev z značilnim razvojem: 2Î = 5,801 (g = 
4, α = 0,214) 
 ure oddelčne skupnosti: 2Î = 1,221 (g = 4, α = 0,875) 
 timsko delo: 2Î = 6,104 (g = 4, α = 0,192) 
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 medsebojna pomoč med učenci: 2Î = 3,222 (g = 4, α = 0,521) 
 zmanjševanje tekmovalnih situacij v razredu: 2Î = 7,313 (g = 4, α = 0,120) 
Vrednost 2Î  je statistično pomembna le pri eni dejavnosti, in sicer učenju različnih 
socialnih spretnosti UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z drugimi, socialni delež 
(udeležba) idr.). Poglejmo si podrobnejše rezultate za to dejavnost. 
Tabela 7: Učenje različnih socialnih spretnosti učencev s posebnimi potrebami pri 
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Vrednost 2Î = 9,268 (g = 3, α = 0,026) je statistično pomembna na ravni α = 0,026. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 2,6 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci razlikujejo v pogostosti učenja 
različnih socialnih spretnosti UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z drugimi, 
socialni delež (udeležba) idr.) glede na to, ali so sodelovali pri nastajanju vzgojnega 
načrta šole. 
Med tistimi, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta, največji delež 
predstavljajo tisti anketiranci, ki dejavnost »učenje različnih socialnih spretnosti 
učencev s posebnimi potrebami« izvajajo pogosto. Teh je skupaj 9 in predstavljajo 
50,0 % vseh sodelujočih. Z enakim deležem (22,2 %) sledijo tisti, ki dejavnost izvajajo 
zelo redko, in tisti, ki jo izvajajo včasih. Zelo pogosto dejavnost izvaja 1 anketiranec oz. 
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5,6 % vseh, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta. Tisti, ki niso sodelovali pri 
nastajanju vzgojnega načrta in dejavnost izvajajo včasih, je 57,1 %. Sledijo tisti, ki 
dejavnost izvajajo pogosto (31,4 %). Zelo pogosto dejavnost izvaja 8,6 % tistih, ki niso 
sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta in 2,9 % tistih, ki jo izvajajo zelo redko. Za 
možnost »Nikoli« se ni odločil noben anketiranec, zato tega nismo prikazali v 
preglednici. Presenetil pa nas je podatek, da anketirani učitelji in drugi strokovni 
delavci, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta šole, sicer izjavljajo, da bolj 
pogosto izvajajo navedeno dejavnost kot tisti, ki pri nastajanju vzgojnega načrta niso 
sodelovali, a je med njimi hkrati tudi več takih, ki so izjavili, da to dejavnost izvajajo 
zelo redko; med tistimi, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta, je 22,4 % takih, 
ki učenje različnih socialnih spretnosti UPP izvajajo zelo redko in (samo) 2,9 % tistih, 
ki niso sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta.    
Učitelji in strokovni delavci šol, ki so bili aktivni pri nastajanju vzgojnega načrta 
(njihove) šole, bi se morali bolj zavedati vzgojnih vrednot, vzgojnih načel in dejavnosti, 
ki jih bodo za doseganje le–teh 'morali' izvajati. Če jim je ta osnovni okvir vzgojnega 
načrta in njegov namen jasen in so mu seveda tudi naklonjeni, se bodo vsekakor 
pogosteje posluževali izvajanja dejavnosti, ki bodo pripomogle k uresničevanju 
vrednot in ciljev, opredeljenih v tem razvojnem dokumentu. Tisti učitelji in strokovni 
delavci, ki pri nastajanju vzgojnega načrta niso sodelovali, pa morajo vseeno poznati 
njegovo vsebino in se po njej ravnati. Poleg tega pa bi morali imeti na voljo letna 
poročila, ki jih navaja 60. d člen Zakona o osnovni šoli (2006), in sicer določa, da mora 
ravnatelj enkrat letno poročati o uresničevanju vzgojnega načrta.  
Schmidt (2001, str. 4) je v gradivu za strokovno srečanje ravnateljev osnovnih šol v 
Portorožu zapisala, da je učiteljem za pozitiven odziv na integracijo potrebno 
omogočiti strokovno izpopolnjevanje na področju metodično–didaktičnih pristopov 
za učence s posebnimi potrebami in pomoč »na področju načrtovanja, izvajanja in 
vrednotenja individualiziranih programov, timskega dela ipd.« Avtorica meni, da je 
za uspešnejšo integracijo potrebno usposobiti učitelje, saj so dostikrat postavljeni pred 
dejstvo, da bodo v razred sprejeli učenca s posebnimi potrebami, vendar pa niso 
kompetentni za to populacijo otrok. Potrebna sta sodelovanje in timsko delo z drugimi 
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strokovnjaki, razvoj kooperativnih oblik dela, metodično–didaktični pristop 
poučevanja, izmenjava mnenj ipd. Možno razlago za občasno izvajanje dejavnosti, ki 
pripomorejo k uspešnejši socialni vključenosti učencev s posebnimi potrebami, lahko 
torej iščemo tudi v tej smeri – učiteljem in drugim strokovnim delavcem bi morali 
omogočiti izpopolnjevanje na področju dela z učenci s posebnimi potrebami, različne 
(uporabne) tehnike za njegovo (celostno) integracijo v redno šolo idr.  
11.2.2 Mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev o pomenu 
integracije za učence s posebnimi potrebami 
Preverili smo hipotezo H4: Učitelji in drugi strokovni delavci šole različno ocenjujejo 
pomen integracije za UPP. 
Tabela 8: Ocena učiteljev in drugih strokovnih delavcev o pomenu integracije za 
učence s posebnimi potrebami 
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Ker pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (več kot 20 % pričakovanih frekvenc je 
bilo manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Vrednost 2Î = 10,860 (g = 
10, α = 0,369) ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdržimo. Tveganje 
za njeno zavrnitev je namreč preveliko (36,9 %). O tem, ali učitelji in drugi strokovni 
delavci šole različno ocenjujejo pomen integracije za UPP, v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. Lahko pa interpretiramo podatke za vzorec. 
S trditvijo, da je integracija za optimalen razvoj večine UPP najprimernejša, se strinja 
5,7 % vseh anketirancev. Strinjata se 2 učitelja razrednega pouka, kar v tej skupini 
učiteljev predstavlja 22,2 %. Strinja se tudi 1 učitelj dodatne strokovne pomoči, kar 
predstavlja 14,3 % vseh učiteljev dodatne strokovne pomoči. S to trditvijo se ne strinja 
54,7 % oz. 29 vseh vprašanih. Med tistimi, ki se ne strinjajo, sta oba anketirana 
specialno–rehabilitacijska pedagoga (100 %), 3 svetovalni delavci – pedagogi (60,0 %), 
16 predmetnih učiteljev (57,1 %), 4 učitelji dodatne strokovne pomoči (57,1 %), 1 
socialni pedagog (50,0 %) ter 3 učitelji razrednega pouka (33,3 %). Med tistimi, ki se 
sploh ne strinjajo, da je integracija za optimalen razvoj večine učencev s posebnimi 
potrebami najprimernejša, je 1 predmetni učitelj, kar v tej skupini učiteljev predstavlja 
3,6 % in 1,9 % od vseh anketiranih. Tistih, ki se pri tej trditvi ne morejo odločiti, je 20 
oz. 37,7 % vseh anketirancev; 1 socialni pedagog (50,0 %), 4 učitelji razrednega pouka 
(44,4 %), 2 svetovalna delavca – pedagoga, 11 predmetnih učiteljev (39,3 %) ter 2 
učitelja dodatne strokovne pomoči.  
Visok delež tistih, ki se ne strinjajo, da je integracija za optimalen razvoj večine UPP 
najprimernejša, nam kaže, da je integracija/inkluzija v teoriji sicer najprimernejši in 
najbolj human način pristopa do UPP, v praksi pa se pokažejo marsikatera odstopanja. 
Schmidt (2001) je zapisala, da so v raziskavi o evalvaciji integracijske prakse v 
osnovnih šolah ugotovili, da učitelji praviloma niso seznanjeni z vključitvijo otroka s 
posebnimi potrebami v (njihov) razred s strani ravnatelja. Avtorica (prav tam, str. 3) 
tako predpostavlja, »da je premajhna pozornost namenjena pripravi učiteljev na 
integracijo«. Učitelji že v času šolanja prejmejo premalo znanja o posebnih potrebah in 
predvsem o (praktičnih) načinih dela s posameznimi oblikami primanjkljajev. 
Rezultati naše raziskave nam pokažejo, da je med tistimi, ki se ne strinjajo s trditvijo, 
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visok delež (57,1 %) predmetnih učiteljev. Povezavo bi lahko našli v pomanjkljivem 
izobraževanju učiteljev za delo s UPP, kar jih privede do tega, da ne poznajo 
(uporabnih) pristopov za delo z UPP. 
Križnar (2008) je v raziskavi odkrival razloge, zakaj učitelji samo delno podpirajo 
integracijo oz. razloge, zakaj je delež njih ne podpira. Ugotovil je, da so najbolj pogosto 
omenjali pogojenost integracije s stopnjo (vrsto) primanjkljajev. Torej, navajali so 
primanjkljaje oz. posebne potrebe učencev, za katere menijo, da je integracija primerna 
in za katere menijo, da ni. »Tako učitelji v manjšem deležu menijo, da integracija ni 
primerna v primeru otrok z motnjami vedenja in osebnosti, za slepe in gluhe učence, 
ter za tiste, ki vplivajo negativno na pouk.« (prav tam, str. 77) Nekateri učitelji v 
omenjeni raziskavi integracije UPP ne podpirajo; kot razlog navajajo, da ima večina 
integriranih UPP velike težave v OŠ, da so socialno izločeni ter preveč problematični 
za redno OŠ.  
V neformalnem pogovoru z učiteljico ene izmed šol v naši raziskavi sem našla 
vzporednico odgovorom iz raziskave Križmana. Rekla je, da UPP prepogosto motijo 
pouk in svoje sošolce pri šolskem delu. Motijo ga z obnašanjem, z iskanjem pozornosti, 
z neprimernim vedenjem (sedenje pod šolsko mizo med poukom) itd. Prav tako je 
potrdila, da je to odvisno od stopnje oz. vrste primanjkljaja. Omenila je, da so v vsej 
heterogenosti razreda tudi nadarjeni učenci, ki pa jim je pri pouku dostikrat dolgčas, 
saj gre pouk zaradi prisotnosti UPP velikokrat (za njih) (pre)počasi.  
11.2.3 Mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev glede 
odgovornosti za socialno integracijo učencev s posebnimi 
potrebami 
Preverili smo hipotezo H5: Glede odgovornosti za socialno integracijo UPP se 
mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole razlikujejo. 
98 
Ker pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (več kot 20 % pričakovanih frekvenc je 
bilo manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Poglejmo si rezultate za 
vsako posamezno izjavo: 
 Za socialno vključitev v razred je v največji meri odgovoren UPP sam: 2Î = 15,155 
(g = 10, α = 0,127) 
 Za socialno integracijo UPP so v največji meri odgovorni učitelji, ki imajo UPP v 
razredu: 2Î = 13,651 (g = 10, α = 0,190) 
 Za socialno integracijo UPP so v največji meri odgovorni strokovni delavci šole: 2Î 
= 9,037 (g = 10, α = 0,529) 
 Za socialno integracijo UPP so v največji meri odgovorni sošolci: 2Î = 25,557 (g = 
15, α = 0,043) 
 
Vrednost 2Î je statistično pomembna le pri eni izjavi. Poglejmo si podrobnejše rezultate 
za to izjavo. 
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Vrednost 2Î = 25,557 (g = 15, α = 0,043) je statistično pomembna na ravni α = 0,043. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 4,3 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev statistično 
pomembno razlikujejo glede odgovornosti za socialno integracijo OPP s strani 
sošolcev.  
S tem, da so za socialno integracijo v največji meri odgovorni sošolci, se strinja 1 učitelj 
dodatne strokovne pomoči, kar predstavlja 14,3 % vseh učiteljev te skupine ter 1,9 % 
vseh anketirancev. Takega rezultata nismo pričakovali, saj ti učitelji na šoli primarno 
nudijo dodatno strokovno pomoč ravno tej populaciji otrok. Pričakovali bi, da 
odgovornost za socialno integracijo pripisujejo sebi ali drugim strokovnim delavcem 
šole. Morda lahko razlog za takšno mnenje iščemo v realnih situacijah, kjer učenci 
kljub socialni ozaveščenosti in vrednotam šole, ki poskušajo priučiti strpnosti in 
sprejemanja drugačnosti, drugačnih od sebe ne sprejemajo oz. le stežka. S to trditvijo 
se ne strinja 22 vseh anketirancev, kar predstavlja 41,5 %. Med tistimi, ki se s trditvijo 
ne strinjajo, je največ učiteljev razrednega pouka; takih je 7 oz. 77,8 % vseh učiteljev te 
skupine. Ne strinjajo se niti 4 učitelji dodatne strokovne pomoči (57,1 %), 1 socialni 
pedagog (50,0 %) ter 1 specialno–rehabilitacijski pedagog (50,0 %). Med tistimi, ki se 
ne strinjajo s trditvijo, sta še 2 svetovalna delavca – pedagoga (40,0 %) ter 7 predmetnih 
učiteljev (25,0 %). S trditvijo, da so za socialno integracijo v največji meri odgovorni 
sošolci, se sploh ne strinja skupno 5,7 % vseh anketirancev, od tega 1 socialni pedagog, 
kar predstavlja 50,0 % vseh socialnih pedagogov, 1 specialno–rehabilitacijski pedagog 
(50,0 %) ter 1 predmetni učitelj (3,6 %). Tistih, ki se pri tej trditvi ne morejo odločiti, je 
27 oz. 50,9 % vseh sodelujočih v anketnem vprašalniku. Med njimi je največ (20) 
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predmetnih učiteljev (71,4 %), 3 svetovalni delavci – pedagogi (60,0 %), 2 učitelja 
dodatne strokovne pomoči (28,6 %) ter 2 učitelja razrednega pouka (22,2 %).  
Zastavlja se nam vprašanje, kako zmanjšati odstotek neodločenosti med anketiranci. 
Če na integracijo gledamo kot na novost oz. spremembo v pedagoških vedah, potem 
moramo takšne spremembe v šolo in v delo učiteljev implementirati prek njihovih 
stališč. M. Schmidt namreč meni, da so stališča do vključevanja UPP eden 
najpomembnejših dejavnikov oz. pogojev za zagotavljanje uspešne socialne 
integracije. Odnos oz. skrb za UPP v posamezni šoli je v veliki meri odvisen od 
pojmovanja teh oseb, od stališč družbe in vrednotenja UPP s strani okolja. Kadar 
izvajalec nima prepričanja, da je integracija za UPP potrebna in ne poskrbi za ugodno 
klimo, potem UPP pri socialni integraciji ne pomaga niti vključitev v redno šolo niti 
dodatna strokovna pomoč niti njemu prilagojeni pripomočki (Kaiser 2004). Mnenje in 
stališča učencev o osebah s posebnimi potrebami pa so močno odvisna od stališč 
njihovih učiteljev, saj ima učitelj, kot smo zapisali v teoretičnem delu, velik vpliv na 
učence, njihovo razumevanje pojavov, kulturnih različnosti idr.  
Pred slabimi desetimi leti je Skalar (1997) zapisal, da večina učiteljev integracijo 
podpira (le) na teoretičnem nivoju, možnost, da bi UPP vključili v redno šolo, pa 
največkrat zavračajo. Nekaj let pozneje je Trtnik Herlec (2002) opredelila razloge za 
takšno vedenje učiteljev. Trdila je, da je razlog za učiteljevo podporo zgolj 'teoretični 
integraciji' moč najti v strahu učiteljev pred večjo količino dela in večjimi psihičnimi 
obremenitvami, v vodenju raznolikega (zahtevnega) razreda, potencialni 
prikrajšanosti drugih učencev ipd. Kljub strahu so bili učitelji postavljeni pred dejstvo, 
da bodo morali v integrativno usmerjenem izobraževanju prevzeti dodatne vloge in 
naloge. Eden izmed izrazitejših je premik k posameznemu učencu, k spoznavanju 
vsakega učenca, individualizaciji poučevanja in učenja ipd. (Medveš 2003). Cencič 
(2003) je ugotovila, da bo za uspešnejšo integracijo UPP potrebno timsko delo, ki bo 
poleg učitelja in specialnega pedagoga vključevalo tudi druge strokovnjake. S tem se 
strinjajo tudi Lebarič idr. (2006b), saj medsebojno sodelovanje pojmujejo kot 
pomemben indikator uspešne socialne integracije UPP. Rezultati naše raziskave 
pokažejo, da se s tem strinjajo tudi anketiranci, saj se glede mnenja, da so za uspešno 
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socialno integracijo UPP odgovorni učitelji (ki UPP poučujejo) in drugi strokovni 
delavci, statistično pomembno ne razlikujejo. Zanimiv je podatek, da odgovornost za 
uspešno socialno integracijo pripisujejo tudi UPP samim. Vendar je glede na odgovore 
o osebnih dejavnikih, ki ovirajo uspešno integracijo, tak podatek pravzaprav na mestu; 
anketiranci so namreč največkrat napisali, da imajo UPP nizko samopodobo, ki botruje 
slabšemu socialnemu vključevanju v razred. Podrobneje si bomo te odgovore 
pogledali pri naslednjem raziskovalnem vprašanju.  
Učitelji in drugi strokovni delavci iz naše raziskave se razlikujejo le glede mnenja o 
odgovornosti za uspešno socialno integracijo UPP s strani njihovih 
sošolcev/sovrstnikov; razlog za takšne rezultate bi lahko našli v (realnem) odnosu 
med UPP in njihovimi sošolci. Le–ti so nemalokdaj kruti do svojih sošolcev, ki so v 
določenem segmentu drugačni od njih. V tem pogledu so sošolci lahko odgovorni za 
uspešno socialno vključenost svojih sošolcev s posebnimi potrebami, saj je vsakršen 
trud učitelja lahko zaman, če učenci ne sprejemajo drugačnosti in nanjo gledajo 
stereotipno.  
11.2.4 Ocena dejavnikov, ki v največji meri ovirajo uspešno socialno 
vključevanje učencev s posebnimi potrebami 
Sodelujoče v anketni raziskavi smo prosili, naj po pomembnosti razvrstijo dejavnike, 
ki po njihovem mnenju najbolj/najmanj ovirajo uspešno socialno vključevanje učencev 
s posebnimi potrebami. Pri tem so upoštevali ocenjevalno lestvico, pri kateri je 1 
pomenilo »najbolj« ovirajo, 5 pa »najmanj« ovirajo uspešno socialno vključevanje 
učencev s posebnimi potrebami.  
Izračunali smo povprečno oceno, mediano, modus in standardni odklon. Povprečna 
ocena v preglednici nam prikaže povprečje vseh ocen za posamezen dejavnik, 
mediana prikaže vrednost, od katere ima polovica vzorca višje vrednosti, polovica pa 
nižje, modus pa prikaže vrednost, okrog katere so vrednosti spremenljivke najbolj 
zgoščene (Kožuh 2003, str. 48). 
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Najprej si poglejmo, kolikšno vrednost so anketiranci pripisali zakonskim, 
kurikularnim in osebnim oviram, oviram, ki vključujejo sošolce/sovrstnike in oviram 
pri sodelovanju s starši.   
Tabela 10: Ocena dejavnikov, ki v največji meri ovirajo uspešno socialno 
vključevanje učencev s posebnimi potrebami 
 N X Me Mo SD 
Zakonske 53 4,04 4,00 5 1,06 
Kurikularne 53 2,87 3,00 3 0,81 





53 1,38 1,00 1 0,66 
Sodelovanje s 
starši 
53 3,11 3,00 5 1,49 
 
Preglednica 9 prikaže, da so z najvišjo povprečno oceno (4,04) ocenili zakonske ovire, 
kar pomeni, da po mnenju anketirancev zakon najmanj ovira uspešno socialno 
vključevanje. Modus (Mo=5) nam pove, da so anketiranci najpogosteje izbrali oceno 5- 
»najmanj« ovira uspešno socialno vključevanje učencev s posebnimi potrebami. Enako 
vrednost (Mo=5) je prikazalo sodelovanje s starši, kar pomeni, da so tudi pri tem 
dejavniku najpogosteje izbrali oceno 5- »najmanj« ovira, vendar pa je povprečna ocena 
tega dejavnika 3,11. Višjo povprečno oceno najdemo pri osebnih dejavnikih (3,66) z 
modusom 4. Povprečno oceno 2,87 so dosegle kurikularne ovire, pri katerih so 
najpogosteje izbrali vrednost 3 (Mo=3). Najnižjo oceno (1,38) so dosegle ovire, ki 
vključujejo sošolce/sovrstnike učencev s posebnimi potrebami, Mo=1 nam je pokazal, 
da so anketiranci najpogosteje izbrali vrednost 1- »najbolj« ovira uspešno socialno 
vključevanje učencev s posebnimi potrebami.  
103 
Ker je bil dejavnik »Ovire, ki vključujejo sošolce/sovrstnike« pri anketirancih 
najpogosteje ocenjen z vrednostjo Mo=1 (»najbolj« ovira), si poglejmo, kako so 
utemeljili svojo odločitev. Učitelji so utemeljitve opisali z različnimi formulacijami, 
vendar z istim pomenom, zato smo njihove odgovore združili v 8 kategorij. 
Tabela 11: Utemeljitve učiteljev o ovirah, ki vključujejo sošolce/sovrstnike UPP in pri 
njihovem socialnem vključevanju  
OVIRE, KI VKLJUČUJEJO SOŠOLCE/SOVRSTNIKE UPP f f (%) 
Izogibanje UPP 11 20,9 
Stigmatizacija oseb in sošolcev s posebnimi potrebami 9 17,1 
Nesprejemanje UPP zaradi njihove 'drugačnosti' 7 13,3 
Nizka empatija/nizka toleranca s strani sošolcev 7 13,3 
UPP motijo pouk  3 5,7 
Premalo informiranosti o posebnih potrebah in o dotičnem sošolcu s 
posebnimi potrebami 
1 1,9 
UPP so dostikrat tarče posmeha 1 1,9 
Brez odgovora 14 26,4 
Skupaj  53 100,0 
 
Iz preglednice lahko razberemo, da učitelji najpogosteje opažajo izogibanje učencev 
svojim sošolcem s posebnimi potrebami. Tako utemeljitev je zapisalo 11 anketirancev 
in predstavljajo 20,9 % vseh, ki so ta odgovor utemeljili. Utemeljilo ga namreč ni 14 oz. 
26,4 % vseh sodelujočih.  
Po našem mnenju bodo nesprejemanje drugačnih, stigma in posmeh vedno prisotni v 
naši družbi. Posamezna šola bi zato morala poskrbeti za zmanjševanje nestrpnosti do 
drugačnih. Kakšne metode in načine bo za to ''nalogo'' izbrala, je odvisno od 
posamezne šole oz. njenih predstavnikov. Vsekakor lahko s številnimi načini 
pripomorejo k 'rušenju' stereotipnih predstav o osebah s posebnimi potrebami; eden 
izmed načinov je izvajanje dejavnosti, o katerih smo že pisali in tudi preverjali njihovo 
pogostost izvajanja pri anketiranih učiteljih in strokovnih delavcih. Že sam vzgojni 
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načrt šole bi moral določati dejavnosti za preprečevanje nestrpnosti; lahko preko svoje 
vizije, preko vrednot ali vzgojnih načel. Sicer smo ugotovili, da vzgojni načrti šol iz 
naše raziskave vključujejo vrednote, ki podpirajo sprejemanje drugačnih, vendar 
obstaja verjetnost, da izvajanje dejavnosti za doseganje teh vrednot ni dovolj pogosto 
oz. jih akterji (učitelji, učenci in starši) ne jemljejo dovolj resno. Ena izmed možnih 
razlag je tudi kultura, po kateri deluje šola – če je šola storilnostno naravnana, potem 
bolj ceni dosežke učencev, kot pa njihovo strpnost in sprejemanje drugačnih. Šola bi 
za ugodno integracijo morala v ospredje postavljati dobre odnose, sprejemanje 
različnosti, dobro počutje idr. (Bečaj 2001).  
O vrstniškem sprejemanju otrok s posebnimi potrebami so že bile izvedene nekatere 
raziskave (Čagran in Schmidt 2002; Novljan idr. 1998; Schmidt 2000). Raziskave so 
pokazale, da UPP niso najbolje sprejeti med svoje vrstnike; to pa je pokazala tudi naša 
raziskava. 
Nadalje nas je zanimalo, ali se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v oceni 
tega, kateri izmed dejavnikov v največji meri ovira uspešno socialno vključevanje UPP, 
zato smo postavili in preverili hipotezo H6: Učitelji in drugi strokovni delavci šole se 
razlikujejo v oceni tega, kateri izmed dejavnikov v največji meri ovira uspešno 
socialno vključevanje UPP. 
Opravili smo enofaktorsko analizo variance ANOVA, saj nam je Levenov test pokazal, 




Tabela 12: Ocene dejavnikov, ki po mnenju učiteljev in strokovnih delavcev 
(najmanj oz. najbolj) ovirajo uspešno socialno vključevanje učencev s posebnimi 
potrebami 
  N x SD F Α 
ZAKONSKE Učitelj razrednega 
pouka 
9 4,33 0,707 3,092 0,017 
Predmetni učitelj 28 4,14 1,008 
Učitelj DSP 7 4,14 1,215 
SD – pedagog 5 4,20 0,837 
Socialni pedagog 2 2,50 0,707 
SRP 2 2,00 0,000 
KURIKULARNE Učitelj RP 9 2,78 0,667 0,301 0,910 
Predmetni učitelj 28 2,82 0,863 
Učitelj DSP 7 2,86 0,690 
SD – pedagog 5 3,00 1,225 
Socialni pedagog 2 3,50 0,707 
SRP 2 3,00 0,000 
OSEBNE Učitelj RP 9 3,44 1,236 0,344 0,883 
Predmetni učitelj 28 3,71 1,213 
Učitelj DSP 7 3,71 0,951 
SD – pedagog 5 3,60 1,673 
Socialni pedagog 2 3,00 2,828 





Učitelj RP 9 1,33 0,707 0,407 0,842 
Predmetni učitelj 28 1,32 0,476 
Učitelj DSP 7 1,57 1,134 
SD – pedagog 5 1,60 0,894 
Socialni pedagog 2 1,50 0,707 







Učitelj RP 9 3,11 1,691 0,905 0,486 
Predmetni učitelj 28 3,11 1,449 
Učitelj DSP 7 2,71 1,704 
SD – pedagog 5 2,60 1,342 
Socialni pedagog 2 4,50 0,707 
SRP 2 4,50 0,707 
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Ugotovili smo, da se statistično pomembne razlike med učitelji in drugimi strokovnimi 
delavci šole pojavljajo pri zakonskih ovirah (F = 3,092; g = 5, α = 0,017). S Post Hoc 
preizkusi smo preverili, med katerimi skupinami učiteljev se pojavljajo statistično 
pomembne razlike.  
Uporabili smo LSD-preizkus in ugotovili, da se statistično pomembne razlike 
pojavljajo med učitelji razrednega pouka in socialnimi pedagogi (α = 0,019), med 
učitelji razrednega pouka in specialno–rehabilitacijskimi pedagogi (α = 0,003), med 
predmetnimi učitelji in socialnimi pedagogi (α = 0,024), med predmetnimi učitelji in 
specialno–rehabilitacijskimi pedagogi (α = 0,004), med učitelji dodatne strokovne 
pomoči in socialnimi pedagogi (α = 0,039), med učitelji dodatne strokovne pomoči in 
specialno–rehabilitacijskimi pedagogi (α = 0,008), med svetovalnimi delavci - 
pedagogi in socialnimi pedagogi (α = 0,040), ter med svetovalnimi delavci – pedagogi 
in specialno–rehabilitacijskimi pedagogi (α = 0,009).  Statistično pomembne razlike se 
pojavljajo tudi med socialnimi pedagogi in vsemi drugimi, razen specialno–
rehabilitacijskimi pedagogi ter med specialno–rehabilitacijskimi pedagogi in vsemi 
drugimi, razen socialnimi pedagogi.  
Sprejemanje drugačnosti, individualizacija, strpnost, demokratičnost ipd. so vrednote, 
ki jih je moč zaslediti v vseh pomembnih dokumentih in zakonih, ki se tičejo vzgoje in 
izobraževanja. Slovenska šolska zakonodaja je z uveljavitvijo Zakona o organizaciji in 
financiranju vzgoje in izobraževanja leta 1996 in Zakona o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami leta 2000 sicer postavila nove temelje vzgoje in izobraževanja, 
vendar pa praksa kaže številne težave in neustrezne rešitve pri uresničevanju te 
zakonodaje. Strokovne pedagoške revije (Sodobna pedagogika, Vzgoja in 
izobraževanje, Šolski razgledi) nam namreč prikažejo ovire pri implementaciji 
zakonov v prakso, kot jih opisujejo praktiki. Najpogosteje izražajo nezadovoljstvo 
glede dejanskega finančnega bremena šol, ki ga zakonodajalec ni predvidel (materialni 
in kadrovski pogoji). Učitelji se pri uresničevanju integracije počutijo dodatno 
obremenjeni, poleg tega so premalo pripravljeni oz. strokovno usposobljeni za delo z 
UPP. Kot meni Skalar (1997), bi morali proces izobraževanja učiteljev začeti že na 
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dodiplomskem študiju, kjer bi se bodoči učitelji seznanili s skupinami oseb s 
posebnimi potrebami in načini dela z njimi.  
Opara (2002) pa meni, da so med zakonsko potrebnimi akti za urejanje področja 
integracije UPP neskladja in da med njimi vlada nedorečenost. To neskladje nam 
pokaže že dejstvo, da je bil leta 2000 sprejet Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami, šele leta 2003 pa Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za 
usmerjanje oseb s posebnimi potrebami ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje 
primanjkljajev, ovir oziroma motenj oseb s posebnimi potrebami. Določbe zakona so 
tako lahko za posamezne strokovnjake različno vrednotene; nekateri v zakonu ne 
vidijo nobenih ovir za uspešno (socialno) integracijo UPP, nekateri pa prav v zakonu 
in njegovih nedorečenih določilih vidijo potencialne ovire za udejanjanje socialnega 
vključevanja UPP.  
Rezultati naše raziskave so pokazali, da v zakonskih ovirah bistveno večji pomen 
vidijo šolski svetovalni delavci – pedagogi. Glede na to, da so v večini primerov 
pedagogi tisti, ki vodijo proces vključitve UPP v redno šolo oz. redni program OŠ, 
učitelje seznanijo z vključitvijo UPP v njihov razred, preverjajo različne možnosti in 
zakonske podlage za integracijo, lahko predvidevamo, da je tu razlog za njihovo 
mnenje. Predpostavljamo, da so svetovalni delavci – pedagogi bolje seznanjeni z 
zakonskimi akti in drugimi dokumenti, ki podpirajo integracijo in posledično v njih 
tudi vidijo večjo oviro.  
11.2.5 Mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev o povezanosti 
načina/ov obravnave učencev s posebnimi potrebami pri pouku s 
stopnjo uspešnosti socialne integracije učencev s posebnimi 
potrebami 
Preverili smo hipotezo H7: Učitelji in drugi strokovni delavci šole se razlikujejo 
glede mnenja o povezanosti načina/ov obravnave UPP pri pouku s stopnjo 
uspešnosti socialne integracije UPP. 
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Tabela 13: Način obravnave učencev s posebnimi potrebami v povezavi s stopnjo 
uspešnosti socialne integracije učencev s posebnimi potrebami 
Delovno 
mesto 
Moj način obravnave UPP nima zveze s stopnjo 
uspešnosti socialne integracije UPP 
Skupaj 
Se ne strinjam Ne morem se 
odločiti 
Se strinjam 





























































Vrednost 2Î = 16,455 (g = 10, α = 0,087) ni statistično pomembna, zato hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. Tveganje za njeno zavrnitev je namreč preveliko (8,7 %). O 
tem, ali se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo glede mnenja o 
povezanosti načina/ov obravnave UPP pri pouku s stopnjo uspešnosti socialne 
integracije UPP, ne moremo trditi ničesar. Lahko pa interpretiramo podatke. 
S trditvijo »Moj način obravnave učencev s posebnimi potrebami nima zveze s stopnjo 
uspešnosti socialne integracije učencev s posebnimi potrebami« se strinja skupno 13,2 
% vseh sodelujočih v raziskavi. S trditvijo se strinjata 2 učitelja dodatne strokovne 
pomoči (28,6 %), 4 predmetni učitelji (14,3 %) ter 1 učitelj razrednega pouka (11,1 %). 
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S trditvijo se ne strinja skupno 30 vseh anketirancev, kar predstavlja 56,6 %. Največji 
odstotek tistih, ki se ne strinjajo, predstavljajo 4 svetovalni delavci – pedagogi (80,0 %), 
sledi 7 učiteljev razrednega pouka (77,8 %), 17 predmetnih učiteljev (60,7 %) ter 2 
učitelja dodatne strokovne pomoči (28,6 %). Odgovor »ne morem se odločiti« je izbralo 
skupno 16 učiteljev in drugih strokovnih delavcev, kar predstavlja 30,2 % vseh 
sodelujočih. Med njimi sta 2 socialna pedagoga (100,0 %), 2 specialno–rehabilitacijska 
pedagoga (100,0 %), 3 učitelji dodatne strokovne pomoči (42,9 %), 7 predmetnih 
učiteljev (25,0 %) ter 1 učitelj razrednega pouka (11,1 %). 
Odgovori učiteljev in drugih strokovnih delavcev so nas pri tem vprašanju rahlo 
presenetili. Glede na teoretične predpostavke o povezanosti različnih načinov 
obravnave in aktivnosti ter uspešnejšim (socialnim) vključevanjem bi pričakovali, da 
se bodo učitelji s to trditvijo strinjali v večjem deležu.   
V poglavju Načini uresničevanja načel integracije/inkluzije smo (Resman 2001) 
opredelili 8 načinov uresničevanja načel integracije/inkluzije. Izmed njih so (vsaj) 4 
načini močno povezani z učiteljevo pripravljenostjo in usposobljenostjo za karseda 
uspešno inkluzijo UPP. Še enkrat si jih poglejmo:  
 Šolska podpora 
 Zdravstvena in svetovalna pomoč 
 Prepričanje in sprejemanje nekaterih aktivnosti – za uspešno uresničevanje 
inkluzije so potrebni učitelji, ki verjamejo v uspešnost UPP in ki prevzemajo 
odgovornost za učenje in uspeh UPP. Ob tem pa potrebuje pomoč drugih učiteljev 
in strokovnih delavcev.  
 Dodatno in posebej usposobljeno učno osebje – Resman (prav tam) meni, da je 
za učitelja v inkluzivnem razredu bistveno poznavanje težav in primanjkljajev 
učencev ter zanje ustrezna prilagoditev aktivnosti. Poudarja skupinsko delo 
učencev, saj le–ta UPP tudi socialno vključuje v skupino sovrstnikov oz. v razred. 
 Učne metode – so eden izmed načinov za uspešno integracijo UPP, ki bistveno 
pripomorejo k učni uspešnosti UPP. Učitelj jih mora znati (in želeti) prilagoditi 
specifičnostim UPP. Usposobljen mora biti za prilagajanje kurikuluma in metod in 
110 
to početi skladno z učenčevimi individualnimi potrebami. Uporabljati mora 
različne učne oblike (skupinsko učenje, strokovno sodelovanje idr.) in spodbujati 
medsebojno pomoč ter socializacijo.  
 Sodelovanje med specialnimi pedagogi in drugimi učitelji – vsekakor zelo 
pomemben dejavnik pri uresničevanju načel inkluzije; vsak učitelj in vsak 
strokovnjak pri obravnavi UPP doda svoj 'košček v mozaiku'. Poleg tega pa se 
učitelj od specialnega pedagoga lahko nauči (boljšega) obravnavanja UPP in mu 
nuditi ustreznejše prilagoditve, s tem pa pripomore k njegovemu uspehu, 
napredku in hitrejšemu vključevanju med sovrstnike.  
 Tesno sodelovanje šole z domom 
 Vloga šolskih svetovalnih delavcev   
 
Po avtorjevem mnenju torej obstaja povezanost med načini obravnave in stopnjo 
uspešnosti socialne integracije. Glede na odgovore naših anketirancev pa lahko 
sklepamo, da praksa ni nujno vedno odsev teorije in da se v praktičnem delu z UPP 
dostikrat pokažejo (teoriji nepoznane) težave.  
11.2.6 Mnenje učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole glede 
njihove usposobljenosti za pomoč učencem s posebnimi 
potrebami pri socialnem vključevanju 
Preverili smo hipotezo H8: Mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole se 




Tabela 14: Mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole glede njihove 




Učitelji in drugi strokovni delavci za pomoč pri 
socialni integraciji UPP niso dovolj 
usposobljeni. 
Skupaj 
Ne morem se 
odločiti 
Se strinjam Popolnoma se 
strinjam 





























































Vrednost 2Î = 14,435 (g = 10, α = 0,154) ni statistično pomembna, zato hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. Tveganje za njeno zavrnitev je namreč preveliko (15,4 %). O 
tem, da se mnenja učiteljev in drugih strokovnih delavcev šole razlikujejo glede 
usposobljenosti učiteljev za pomoč pri socialni integraciji, ne moremo trditi ničesar. 
Največji odstotek vseh sodelujočih predstavljajo tisti, ki se popolnoma strinjajo, da 
učitelji in drugi strokovni delavci za pomoč pri socialni integraciji učencev s posebnimi 
potrebami niso dovolj usposobljeni. Takih je 30 oz. 56,6 % vseh anketirancev. S trditvijo 
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se strinjajo 4 svetovalni delavci – pedagogi (80,0 %), 5 učiteljev dodatne strokovne 
pomoči (71,4 %), 5 učiteljev razrednega pouka (55,6 %), 15 predmetnih učiteljev 
(53,6 %) in 1 socialni pedagog (50,0 %). S trditvijo se strinja skupno 17 vseh 
anketirancev (32,1 %), izmed njih sta 2 specialno–rehabilitacijska pedagoga (100,0 %), 
4 učitelji razrednega pouka (44,4 %), 8 predmetnih učiteljev (28,6 %), 2 učitelja dodatne 
strokovne pomoči (28,6 %) ter 1 svetovalni delavec – pedagog (20,0 %). O trditvi se ne 
more opredeliti (odločiti) skupaj 6 sodelujočih; 1 socialni pedagog (50,0 %) ter 5 
predmetnih učiteljev (17,9 %).  
S trditvijo, da učitelji in drugi strokovni delavci za pomoč UPP pri socialnem 
vključevanju  niso dovolj usposobljeni, se strinja oz. popolnoma strinja kar 47 (88,7 %) 
anketirancev. Med njimi je večina učiteljev razrednega pouka in predmetnih učiteljev, 
kar pa pomeni, da niso dovolj usposobljeni prav tisti akterji, ki z UPP preživijo največ 
šolskega časa. Tak podatek se nam zdi zaskrbljujoč, saj zelo velik delež anketirancev 
meni, da za socialno integracijo niso dovolj usposobljeni. Predvsem šolski svetovalni 
delavci – pedagogi so glede svoje usposobljenosti bolj samokritični in se tudi bolj 
zavedajo pomena izobrazbe. Prav oni so (po večini) tisti, ki prvi stopijo v kontakt s 
starši UPP, načrtujejo proces vključitve in pomoč, ki jo bodo v šoli nudili dotičnemu 
učencu in še bi se dalo naštevati. Od šolskega leta 2003/04, ko so OŠ uvedle obvezno 
devetletko, to funkcijo opravljajo tudi specialno–rehabilitacijski pedagogi. Če na 
usposobljenost pogledamo s tega vidika, potem se nam tak rezultat niti ne zdi tako 
nepredvidljiv; ob tem pa ne smemo pozabiti, da smo anketirance spraševali po 
usposobljenosti za socialno integracijo. Če niso usposobljeni za samo integracijo, 
potem je logično, da se ne čutijo usposobljeni za prav ta segment integracije.  
V teoretičnem delu smo opredelili mnoge naloge in vloge, ki jih sprejema učitelj v 
inkluzivno naravnani šoli. Poleg prilagajanja posameznemu učencu, večje 
odgovornosti (Schmidt 2000), večje psihične obremenjenosti in vodenja zahtevnega 
razreda (Trtnik Herlec 2001), morajo učitelji upoštevati še učenčevo kulturno in 
jezikovno okolje ter delovati v skladu z različnimi zakoni. Učitelj mora tudi voditi 
pouk v smeri čim večje socialne participacije in vključevanja vseh učencev. Ob tem ne 
smemo prezreti dejstva, da učitelji med študijem niso deležni zadovoljivega 
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usposabljanja za delo z UPP, kot pravi Medveš (2003), za dodatno usposabljanje 
učiteljev pa je po mnenju Schmidt (2001) premalo sredstev. Desetletje pozneje izdana 
Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (Krek in Metljak 2011) pa 
predpostavlja izobraževanje strokovnih delavcev, ki sledi načelom 'nove' šole. 
Zapisano je, da morajo biti bodoči strokovni delavci deležni usposabljanja za 
»izvajanje diferenciacije in individualizacije in s tem za prilagajanje poučevanja 
individualnim značilnostim otrok, učencev […]« (prav tam, str. 471).  
Evalvacijska raziskava, ki so jo leta 2002 izvedle Marentič Požarnik, Kalin, Šteh Kure 
in Valenčič Zuljan, je pokazala, da današnji učitelji niso dovolj usposobljeni za delo z 
UPP. Največ v omenjeni raziskavi sodelujočih učiteljev je namreč navedlo, da bi najbolj 
potrebovali izpopolnjevanje prav na področju integracije otrok s posebnimi potrebami. 
Tudi Černe (2004) je v raziskavi preučevala, kateri vidiki učiteljem povzročajo največje 
težave; na prvo mesto so postavili integracijo UPP, s pojasnilom, da jim primanjkuje 
znanja s tega področja.  
11.2.7 Razlike med učitelji in drugimi strokovnimi delavci glede 
pogostosti izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k uspešnejši 
socialni integraciji učencev s posebnimi potrebami 
Preverili smo hipotezo H9: Učitelji in drugi strokovni delavci šole se razlikujejo v 
pogostosti izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k uspešnejši socialni integraciji 
UPP. 
Ker pogoji za χ2 preizkus niso bili izpolnjeni (več kot 20 % pričakovanih frekvenc je 
bilo manjših od pet), smo uporabili Kullbackov 2Î preizkus. Poglejmo si rezultate za 
vsako posamezno dejavnost: 
 spodbujanje učencev, da UPP sprejemajo kot njim enakega: 2Î = 14,222 (g = 10, α = 
0,163) 
 spodbujanje k druženju z UPP: 2Î = 13,632 (g = 10, α = 0,190) 
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 spodbujanje UPP k vključevanju v dejavnosti s sovrstniki: 2Î = 4,049 (g = 5, α = 
0,542) 
 spodbujanje učencev k sprejemanju UPP v svojo skupnost: 2Î = 8,530 (g = 5, α = 
0,129) 
 spodbujanje učencev k toleriranju UPP in njihovih primanjkljajev/posebnosti: 2Î = 
7,299 (g = 10, α = 0,697) 
 sodelovanje s starši UPP, svetovanje, nudenje pomoči in informiranje o 
otrokovem napredku, težavah idr.: 2Î = 38,134 (g = 15, α = 0,001) 
 učenje različnih socialnih spretnosti UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z 
drugimi, socialni delež (udeležba) idr.): 2Î = 29,576 (g = 15, α = 0,014) 
 učenje različnih socialnih spretnosti učencev z značilnim razvojem: 2Î = 17,610 (g = 
20, α = 0,613) 
 ure oddelčne skupnosti: 2Î = 53,033 (g = 20, α = 0,000) 
 timsko delo: 2Î = 37,048 (g = 20, α = 0,012) 
 medsebojna pomoč med učenci: 2Î = 35,832 (g = 20, α = 0,016) 
 zmanjševanje tekmovalnih situacij v razredu: 2Î = 46,563 (g = 20, α = 0,001) 
 
Preden nadaljujemo z interpretacijo, se na kratko ustavimo pri dejavnosti ''učenje 
različnih socialnih spretnosti učencev z značilnim razvojem''. Povprečna vrednost za 
izvajanje te dejavnosti je 3,4, torej anketiranci to dejavnost v večini izvajajo »včasih«, 
ob tem pa velik delež v sošolcih brez posebnih potreb vidi ključno oviro za integracijo. 
Socialne spretnosti oz. socialno učenje pomaga učencem in učiteljem, »da se med seboj 
spoznavajo, se učijo poslušati drug drugega, razumevati in se vživljati v drugega, 
sprejemati in reševati različne konfliktne situacije« (Caf idr. b. l.). 
Morda bi šole iz naše raziskave morale večji poudarek nameniti ravno socialnemu 
učenju in bi s tem pripomogle k uspešnejši socialni vključenosti UPP. Ciljev socialnega 
učenja je veliko, za namen naše raziskave izpostavimo samo nekatere: »Učenci 
razvijajo in ohranjajo zanimanje za druge, kažejo občutljivost do človeških potreb, 
različnosti in socialnih problemov […]« s tem, da se vživljajo v vloge drugih, jih 
razumejo, se zavedajo svojih potreb, ob tem pa spoštujejo potrebe drugih, »razvijajo 
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strpnost do drugih, spoštujejo vsakega posameznika […]« in so pripravljeni pomagati 
drugemu (prav tam, str. 7). 
Vrednost 2Î je statistično pomembna pri dejavnostih, ki so zapisane v odebeljenem 
tisku. Poglejmo si preglednico za vsako posamezno dejavnost, pri kateri so se pojavile 
statistično pomembne razlike. 
 sodelovanje s starši UPP, svetovanje, nudenje pomoči in informiranje o 
otrokovem napredku, težavah idr. 
 
Tabela 15: Pogostost sodelovanja učiteljev in drugih strokovnih delavcev s starši 
učencev s posebnimi potrebami, svetovanje, nudenje pomoči in informiranje o 
otrokovem napredku, težavah idr.  
Delovno 
mesto 
Sodelovanje s starši UPP, svetovanje, nudenje 
pomoči in informiranje o otrokovem napredku, 
težavah idr. 
Skupaj 
Zelo redko Včasih pogosto Zelo 
pogosto 
































































Skupaj 1 16 27 9 53 
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1,9 % 30,2 % 50,9 % 17,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2Î = 38,134 (g = 15, α = 0,001) je statistično pomembna na ravni α = 0,001. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,1 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v pogostosti 
sodelovanja s starši UPP, svetovanja, nudenja pomoči in informiranja o otrokovem 
napredku, težavah idr.  
Sodelovanje s starši učencev s posebnimi potrebami, svetovanje, nudenje pomoči in 
informiranje o otrokovem napredku, težavah idr. zelo pogosto izvaja 9 oz. 17,0 % vseh 
sodelujočih. Od tega najvišji odstotek predstavljata 2 socialna pedagoga (100,0 %), 2 
specialno–rehabilitacijska pedagoga (100,0 %) ter 5 svetovalnih delavcev – pedagogov. 
Zelo pogosto to dejavnost izvaja tudi 1 učitelj dodatne strokovne pomoči (14,3 %) ter 
1 predmetni učitelj (3,6 %). Pogosto se sodelovanja s starši učencev s posebnimi 
potrebami in sorodnih dejavnosti poslužuje 27 vseh anketirancev (50,9 %). Najvišji 
odstotek predstavljajo predmetni učitelji, teh je 17 oz. 60,7 %, sledijo 4 učitelji dodatne 
strokovne pomoči (57,1 %) in učitelji razrednega pouka (44,4 %). Omenjeno dejavnost 
včasih izvaja skupno 16 anketirancev (30,2 %). Največ takih predstavlja 5 učiteljev 
razrednega pouka (55,6 %), sledijo predmetni učitelji – teh je 9 oz. 32,1 % ter 2 učitelja 
dodatne strokovne pomoči (28,6 %).  
Rezultati naše raziskave so pokazali, da kar 100 % delež svetovalnih delavcev – 
pedagogov, kot tudi 100 % delež socialnih in specialno–rehabilitacijskih pedagogov 
zelo pogosto sodeluje s starši, jim svetuje, nudi pomoč idr. Tak rezultat je dokaj 
predvidljiv, saj so načeloma prav oni tisti, ki sodelujejo pri celotnem procesu vključitve 
UPP v redno šolo. Kot pravi Resman (2001), je svetovalni delavec tisti, ki izdela 
metodologijo in ugotavlja metode vključevanja. Sodeluje pri celotnem načrtovanju za 
vključitev UPP, spremlja ter ugotavlja vpliv integracije na UPP in na vse druge ipd. 
Tudi socialni in specialno–rehabilitacijski pedagogi zelo pogosto sodelujejo s starši, saj 
jih seznanjajo z uspehom in napredkom njihovih otrok, z njihovimi težavami in možno 
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strokovno pomočjo. S svojim strokovnim znanjem so lahko v veliko pomoč staršem 
tudi pri njihovem načinu dela z otrokom doma.  
 učenje različnih socialnih spretnosti UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z 
drugimi, socialni delež (udeležba) idr.): 2Î = 29,576 (g = 15, α = 0,014) 
 
Tabela 16: Pogostost učenja različnih socialnih spretnosti učencev s posebnimi 
potrebami s strani učiteljev in drugih strokovnih delavcev 
Delovno 
mesto 
Učenje različnih socialnih spretnosti UPP 
(vzdrževanje odnosov, interakcije z drugimi, socialni 
delež (udeležba) idr.) 
Skupaj 
Zelo redko Včasih Pogosto Zelo 
pogosto 











































































Vrednost 2Î = 29,576 (g = 15, α = 0,014) je statistično pomembna na ravni α = 0,014. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,4 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v pogostosti 
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učenja različnih socialnih spretnosti UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z drugimi, 
socialni delež (udeležba) idr.).  
Največji delež anketirancev predstavljajo tisti, ki učenje različnih socialnih spretnosti 
učencev s posebnimi potrebami izvajajo včasih; takih je skupno 24 in predstavljajo 45,3 
%. Med predmetnimi učitelji je takih 16 in predstavljajo 57,1 % te skupine učiteljev, 
sledijo jim učitelji razrednega pouka, ki predstavljajo 55,6 % in učitelji dodatne 
strokovne pomoči, ki predstavljajo 42,9 %. Učenje različnih socialnih spretnosti 
učencev s posebnimi potrebami pogosto izvaja 20 oz. 37,7 % vseh sodelujočih. Izmed 
njih najvišji odstotek predstavlja 5 pedagogov (100,0 %) ter 2 specialno–rehabilitacijska 
pedagoga (100,0 %). Sledi 1 socialni pedagog s 50,0 % deležem, 3 učitelji dodatne 
pomoči z 42,9 % deležem, 8 predmetnih učiteljev, ki predstavljajo 28,6 % vseh v tej 
skupini učiteljev ter 1 učitelj razrednega pouka (11,1 %). Zelo pogosto omenjeno 
dejavnost izvajajo skupno 4 sodelujoči, kar predstavlja 7,5 %; izmed njih je 1 socialni 
pedagog (50,0 %) ter 3 predmetni učitelji (10,7 %). Skupno je 5 učiteljev in drugih 
strokovnih delavcev, ki dejavnost izvaja zelo redko, predstavljajo pa 9,4 % vseh 
sodelujočih. Izmed njih so 3 učitelji razrednega pouka in predstavljajo 33,3 % te 
skupine, sledi 1 učitelj dodatne strokovne pomoči (14,3 %) ter 1 predmetni učitelj (3,6 
%). 
Takšno učenje pogosto ali zelo pogosto izvaja 45,2 % vseh anketirancev. Med njimi je 
zopet največ (100 %) svetovalnih delavcev – pedagogov in specialno–rehabilitacijskih 
pedagogov, polovica socialnih pedagogov, slaba polovica učiteljev dodatne strokovne 
pomoči ter slaba tretjina predmetnih učiteljev. Tudi takšen rezultat bi lahko predvideli, 
saj je, kot smo že večkrat omenili, skrb za vključitev UPP, strokovna pomoč in 
obravnava v funkciji omenjenih strokovnih delavcev. Svetovalni delavec – pedagog je 
odgovoren za celoten proces vključitve UPP, poleg tega pa evalvira njegovo (uspešno) 
integracijo in ga pri tem podpira. Svetovalni delavec je, simbolično rečeno, most med 
učencem, njegovimi starši in učitelji, ki ga poučujejo. Skrbeti mora, da UPP dobi 
ustrezno pomoč ter da se karseda uspešno vključi tudi med svoje sovrstnike.  
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Tudi specialno–rehabilitacijski pedagog v svoji primarni funkciji pomaga UPP, jim 
nudi ustrezno pomoč ter jih spodbuja k socialnemu vključevanju v družbo. Socialni 
pedagog sodeluje z UPP ter mu nudi pomoč pri njegovem družbenem življenju in 
druženju s sovrstniki. Rezultati torej ne presenečajo; učenje različnih socialnih 
spretnosti UPP najpogosteje izvajajo tisti strokovnjaki, ki jim takšna pomoč predstavlja 
eno od osnov njihovega dela. Učitelji UPP redkeje učijo različnih socialnih spretnosti, 
saj jim za to primanjkuje časa – voditi morajo razred vsaj 19 učencev, pri čemer morajo 
upoštevati vsakega posameznega učenca, dosegati učni načrt idr.  
 ure oddelčne skupnosti:  
 




Ure oddelčne skupnosti Skupaj 
Nikoli Zelo 
redko 
včasih Pogosto Zelo 
pogosto 


























































































Vrednost 2Î = 53,033 (g = 20, α = 0,000) je statistično pomembna na ravni α = 0,000. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v pogostosti 
izvajanja ur oddelčne skupnosti.  
Izmed vseh anketirancev največji delež (62,3 %) predstavljajo tisti, ki pogosto izvajajo 
ure oddelčne skupnosti. Med njimi je največ predmetnih učiteljev (85,7 %), sledijo 
učitelji razrednega pouka (77,8 %), svetovalni delavci – pedagogi (20,0 %) ter učitelj 
dodatne strokovne pomoči (14,3 %). 20,8 % oz. 11 vseh anketirancev nikoli ne izvaja 
ur oddelčne skupnosti. Med njimi sta 2 socialna pedagoga (100,0 %), 6 učiteljev 
dodatne strokovne pomoči (85,7 %), 1 specialno–rehabilitacijski pedagog (50,0 %) ter 2 
predmetna učitelja (7,1 %). Zelo redko ure oddelčne skupnosti izvaja 5 oz. 9,4 % 
sodelujočih; najvišji delež takih predstavljajo svetovalni delavci – pedagogi (60,0 %), 1 
specialno–rehabilitacijski pedagog (50,0 %) in 1 predmetni učitelj (3,6 %). Sledijo tisti 
sodelujoči, ki ure oddelčne skupnosti izvajajo včasih; takih je skupaj 5,7 %, med njimi 
pa je 1 pedagog (20,0 %), 1 učitelj razrednega pouka (11,1 %) ter 1 predmetni učitelj 
(3,6 %). Tisti, ki omenjeno dejavnost izvaja zelo pogosto, je 1 učitelj razrednega pouka 
in predstavlja 1,9 % vseh anketirancev.  
Oddelčna skupnost je temeljna oblika organiziranosti učencev enega oddelka, pri 
čemer »učenci skupaj z razrednikom obravnavajo vprašanja, povezana z delom in 
življenjem učencev« (2006). Ure oddelčne skupnosti sodijo v obvezni program šole 
(prav tam). Odgovor, zakaj se skupno 62,3 % vseh oz. 85,7 % predmetnih učiteljev in 
77,8 % učiteljev razrednega pouka pogosto poslužuje izvajanja te dejavnosti, se 
verjetno skriva prav v določilih Zakona o osnovni šoli (2006). Načrtovanje ur oddelčne 
skupnosti in drugih aktivnosti je pomembno na začetku šolskega leta, saj učenci 
sooblikujejo oblike in metode dela, kar jim daje občutek soodgovornosti. Kot so 
zapisali v Programskih smernicah za delo oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne 
skupnosti v osnovnih in srednjih šolah ter v dijaških domovih (2000, str. 13), »ure 
oddelčne skupnosti omogočajo idealno priložnost za spoznavanje učencev, ne samo 
kot učencev, ampak predvsem kot ljudi, oseb, posameznikov!« Prav tako menijo, da je 
za razrednika tako poznavanje nujno za pedagoško delovanje v razredu. Odnos med 
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učiteljem in učenci ter tudi med učenci samimi s pomočjo ur oddelčne skupnosti 
postaja bolj oseben in pristen. »Večja kakovost medosebnih odnosov pa posledično 
vpliva tudi na boljše doseganje zastavljenih vzgojno-izobraževalnih ciljev.« (prav tam)  
 timsko delo 
 
Tabela 18: Pogostost izvajanja timskega dela 
Delovno 
mesto 
Timsko delo Skupaj 
Nikoli Zelo 
redko 
včasih Pogosto Zelo 
pogosto 

























































































Vrednost 2Î = 37,048 (g = 20, α = 0,012) je statistično pomembna na ravni α = 0,012. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,2 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v pogostosti 
izvajanja (spodbujanja) timskega dela.  
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Izmed vseh sodelujočih največji delež predstavljajo tisti, ki timsko delo izvajajo 
pogosto; takih je 22 oz. 41,5 % vseh. Izmed njih 60,0 % predstavljajo svetovalni delavci 
– pedagogi, 50,0 % socialni pedagogi, 50,0 % specialno–rehabilitacijski pedagogi; 
sledijo predmetni učitelji – pogosto timsko delo izvaja 12 oz. 42,9 % predmetnih 
učiteljev, sledijo učitelji razrednega pouka (33,3 %) in 2 učitelja dodatne strokovne 
pomoči (28,6 %). Takih, ki timsko delo izvajajo zelo pogosto, je skupno 21 oz. 39,6 % 
vseh anketirancev. Izmed njih največji delež predstavljajo učitelji razrednega pouka 
(55,6 %), sledijo predmetni učitelji (53,6 %) ter učitelj dodatne strokovne pomoči (14,3 
%). 5 anketirancev (9,4 %) včasih izvaja timsko delo; med njimi je 1 specialno–
rehabilitacijski pedagog (50,0 %), 2 svetovalna delavca – pedagoga (40,0 %), 1 učitelj 
razrednega pouka (11,1 %) in 1 predmetni učitelj (3,6 %). Zelo redko ali nikoli to 
dejavnost izvajajo 4 učitelji dodatne strokovne pomoči (57,2 %) ter 1 socialni pedagog 
(50,0 %); predstavljajo pa 9,4 % vseh sodelujočih.  
41,5 % je tistih, ki timsko delo izvajajo (spodbujajo) pogosto in 39,6 % tistih, ki ga 
spodbujajo zelo pogosto. Čeprav je delež tistih, ki so izjavili, da timsko delo spodbujajo 
pogosto oz. zelo pogosto, dokaj visok, bi pričakovali (še) višjega. Timsko delo ima 
namreč veliko prednosti, med katerimi lahko posebej izpostavimo različne poglede in 
stile učiteljev in strokovnih delavcev, kar močno pripomore k celotnemu šolskemu 
uspehu učencev, v zelo veliko pomoč pa je tudi pri (socialni) integraciji. Zanimivo se 
nam zdi, da se za bolj pogosto spodbujanje timskega dela v večjem deležu odločajo 
učitelji, ne svetovalni delavci – pedagogi, kot bi sprva pričakovali. Svetovalni delavci 
– pedagogi so namreč tisti, ki vodijo celoten proces in načrtovanje vključitve UPP; 
poleg tega, da (s pomočjo drugih strokovnih delavcev – predvsem specialno–
rehabilitacijskih pedagogov) določijo načine pomoči, pripomočkov idr., tudi seznanijo 
učitelje o vključitvi UPP v njihov razred. Predvsem svetovalni delavci – pedagogi bi se 
morali zavedati pomena timskega dela, tako kot se zavedajo, da za socialno integracijo 
niso dovolj usposobljeni; o tem smo že pisali. Po našem mnenju bi morali ''nadomestilo 
za pomanjkljivo usposobljenost'' najti ravno v timskem delu. Hipotetično razlago za 
visok delež tistih učiteljev, ki pogosteje spodbujajo timsko delo, iščemo v njihovi 
pomanjkljivi usposobljenosti za socialno integracijo; zavedajoč se, da za optimalno 
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pomoč pri (socialni) integraciji niso dovolj usposobljeni, se obračajo po pomoč k 
drugim strokovnim delavcem šole. 
Timsko delo ima veliko prednosti, zato so rezultati predvidljivi. Buckley (2000) 
opredeli najpomembnejše prednosti timskega dela: 
 različni pogledi učiteljev ter strokovnih delavcev in različni stili na učence delujejo 
spodbudno; 
 učenci se neposredno učijo medsebojne povezanosti učnih tem ter pri tem razvijajo 
interdisciplinarni pogled na znanje; 
 celosten pogled učencev na neko temo; 
 učenci so del medsebojne komunikacije različnih učiteljev in drugih strokovnih 
delavcev; 
 večja miselna aktivnost učencev, saj se soočajo z različnimi pogledi in mnenji; 
 različni stili in tehnike poučevanja, ki jih učenci primerjajo med seboj in razvijajo 
kritično mišljenje idr.  
 
 medsebojna pomoč med učenci 
Tabela 19: Pogostost spodbujanja medsebojne pomoči med učenci s strani učiteljev 
in drugih strokovnih delavcev 
Delovno 
mesto 
Medsebojna pomoč med učenci Skupaj 
Nikoli Zelo redko Včasih Pogosto Zelo 
pogosto 

























































































Vrednost 2Î = 35,832 (g = 20, α = 0,016) je statistično pomembna na ravni α = 0,016. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,6 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v pogostosti 
izvajanja (spodbujanja) medsebojne pomoči med učenci.  
Med vsemi sodelujočimi učitelji in drugimi strokovnimi delavci je največ (34,0 %) 
tistih, ki medsebojno pomoč med učenci izvajajo (spodbujajo) pogosto. Med njimi sta 
2 specialno–rehabilitacijska pedagoga (100,0 %), 2 svetovalna delavca – pedagoga 
(40,0 %), 4 učitelji razrednega pouka (44,4 %), 9 predmetnih učiteljev (32,1 %) ter 1 
učitelj dodatne strokovne pomoči. Sledijo tisti, ki medsebojno pomoč med učenci 
spodbujajo včasih; teh je skupno 16 in predstavljajo 30,2 % vseh anketirancev. Izmed 
njih najvišji delež predstavlja 1 socialni pedagog (50,0 %), sledita 2 svetovalna delavca 
– pedagoga (40,0 %), 8 predmetnih učiteljev (28,6 %), 2 učitelja dodatne strokovne 
pomoči (28,6 %) ter 3 učitelji razrednega pouka (33,3 %). Med tistimi, ki medsebojno 
pomoč med učenci spodbujajo zelo pogosto, je skupno 13 vseh anketirancev in 
predstavljajo 24,5 %. Med njimi je 11 predmetnih učiteljev (39,3 %) in 2 učitelja 
razrednega pouka (22,2 %). Zelo redko omenjeno dejavnost spodbuja skupno 5,7 % 
sodelujočih; med njimi je 1 socialni pedagog (50,0 %) ter 2 učitelja dodatne strokovne 
pomoči (28,6 %). Tisti, ki nikoli ne spodbujajo medsebojne pomoči med učenci, 
predstavljajo enak delež kot tisti, ki dejavnost spodbujajo zelo redko (5,7 %); med njimi 
sta 2 učitelja dodatne strokovne pomoči (28,6 %) ter 1 svetovalni delavec – pedagog 
(20,0 %).   
Razlike v spodbujanju medsebojne pomoči so po našem mnenju odraz celotne 
razredne klime. Učitelj mora biti tej dejavnosti naklonjen, drugače je ne bo spodbujal 
oz. bo spodbujal samo medsebojno pomoč med drugimi učenci. Dejavnikov za 
spodbujanje medsebojne pomoči s strani učiteljev je več; učiteljeva naklonjenost 
integraciji, pripravljenost, usposobljenost idr. Seveda učitelji in drugi strokovni delavci 
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spodbujajo medsebojno pomoč – takih, ki to zelo pogosto spodbujajo, je 39,3 % – 
vendar pa v naši raziskavi nismo spraševali o konkretni medsebojni pomoči med 
učenci in UPP. Nikoli medsebojne pomoči med učenci ne spodbujata 2 učitelja dodatne 
strokovne pomoči, saj nudita individualno strokovno (učno) pomoč, v razredih pa 
verjetno ne participirata pogosto in tako ne moreta spodbujati te dejavnosti. Tudi 1 
pedagog nikoli ne spodbuja medsebojne pomoči med učenci, verjetno pa je v podporo 
učiteljem, ki to spodbujajo.    
 zmanjševanje tekmovalnih situacij v razredu 
 
Tabela 20: Pogostost zmanjševanja tekmovalnih situacij v razredu s strani učiteljev 
in drugih strokovnih delavcev 
Delovno 
mesto 
Zmanjševanje tekmovalnih situacij v razredu Skupaj 
Nikoli Zelo 
redko 
Včasih Pogosto Zelo 
pogosto 


























































































Vrednost 2Î = 46,563 (g = 20, α = 0,001) je statistično pomembna na ravni α = 0,001. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,1 % in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se učitelji in drugi strokovni delavci šole razlikujejo v pogostosti 
zmanjševanja tekmovalnih situacij v razredu.  
Največji delež vseh sodelujočih predstavljajo tisti, ki zmanjševanje tekmovalnih 
situacij v razredu izvajajo (spodbujajo) pogosto; takih je 34,0 % oz. 18 vseh 
anketirancev. Med njimi je največ predmetnih učiteljev (53,6 %), sledijo učitelji 
razrednega pouka (22,2% ) in učitelj dodatne strokovne pomoči (14,3 %). Sledijo tisti 
učitelji in drugi strokovni delavci, ki tekmovalne situacije v razredu zmanjšujejo 
včasih; teh je skupno 24,5 %. Med njimi je 1 specialno–rehabilitacijski pedagog 
(50,0 %), 4 učitelji razrednega pouka (44,4 %), 6 predmetnih učiteljev (21,4 %), 1 
svetovalni delavec – pedagog (20,0 %) in 1 učitelj dodatne strokovne pomoči (14,3 %). 
Izmed vseh anketirancev je 20,8 % tistih, ki tekmovalne situacije v razredu zmanjšujejo 
zelo pogosto. Največ (33,3 %) je učiteljev razrednega pouka, sledijo predmetni učitelji 
(25,0 %) in učitelj dodatne strokovne pomoči (14,3 %). Zelo redko se te dejavnosti 
poslužuje skupno 13,2 % oz. 7 vseh anketirancev. Med njimi so 3 svetovalni delavci – 
pedagogi (60,0 %), 1 socialni pedagog (50,0 %). 1 specialno–rehabilitacijski pedagog 
(50,0 %) in 2 učitelja dodatne strokovne pomoči (28,6 %). 7,5 % je tistih anketirancev, 
ki zmanjševanje tekmovalnih situacij ne izvajajo (spodbujajo) nikoli. Izmed njih je 1 
socialni pedagog (50,0 %), 2 učitelja dodatne strokovne pomoči (28,6 %) in 1 svetovalni 
delavec – pedagog (20,0 %).  
S spodbujanjem tekmovalnih situacij med učenci lahko pride do splošne tekmovalne 
klime v razredu. Učenci se skušajo dokazovati drugim in zmagati v potencialnih 
tekmovalnih situacijah. UPP pri tem lahko zaostane, lahko pa ne – mogoče mu ne gre 
tako dobro pri hitrostnem računanju, lahko pa je pravi umetnik na likovnem ali 
glasbenem področju. Po našem mnenju je zmanjševanje tekmovalnih situacij za učitelja 
dokaj kontradiktorno; po eni strani se je tekmovalnim situacijam v današnjem svetu 
težko odpovedati, saj je današnja družba družba znanja in kot taka ceni (samo) 
dosežke. Poleg tega ima učitelj v razredu tudi nadarjene učence, ki kar prosijo za 
dodatne naloge, v katerih lahko tekmujejo s sovrstniki. Naše razmišljanje lahko 
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podpremo z naslovom članka »Radi bi imeli strpne in solidarne učence, silimo jih pa 
v tekmovalnost in individualizem« avtorja Bečaja (2005). Isti avtor piše tudi o 
organizacijski kulturi šole, ki je po njegovem mnenju »sistem skupnih stališč, 
prepričanj, miselnih modelov, ki neformalno, a zato še bolj učinkovito določajo 
socialno resničnost, vzdušje in komunikacijo v instituciji« (Bečaj 2001 v Kramer 2012, 
str. 28). Meni, da je tradicionalna storilnostna kultura, ki poudarja individualne 
dosežke, disciplino idr., še vedno trdno zasidrana, potrebno pa bi jo bilo zamenjati s 
socialno kulturo oz. kulturo dobre skupnosti. Le–ta v ospredje postavlja dobre odnose, 
sprejemanje različnosti in dobro počutje (prav tam).  
Tistih, ki pogosto zmanjšujejo tekmovalne situacije v razredu, je 34,0 %, med njimi je 
15 (oz. 53,6 %) predmetnih učiteljev, kar predstavlja po našem mnenju visok delež, saj 
lahko vsak učitelj, ki poučuje neki predmet, najde kar nekaj situacij, v katerih bi učence 
lahko spodbudil k tekmovanju. Vendar tekmovanje ne bi bilo pravično za vse učence, 
predvsem ne za UPP. Tu se nam poraja vprašanje, kako zadovoljiti prav vsakega 
učenca v razredu, da bo skladno s svojim razvojem razvil svoj potencial? Kot smo že 
omenili, tudi Trtnik Herlec (2001) meni, da obstaja potencialna prikrajšanost drugih 




Naše temeljno vprašanje v empiričnem delu se je navezovalo na potek socialne 
integracije učencev s posebnimi potrebami (UPP) v redne oddelke osnovnih šol (OŠ); 
koliko so vrednote, ki se navezujejo na (uspešnejšo) socialno integracijo vključene v 
vzgojne načrte, kaj o pomenu integracije za UPP menijo učitelji ter kako pripomorejo 
k socialni integraciji. 
Najprej nas je zanimalo, kolikšen delež anketiranih učiteljev in strokovnih delavcev je 
sodelovalo pri nastajanju vzgojnega načrta šole, v kateri so zaposleni. Podatki so 
pokazali, da večji delež (66 %) predstavljajo tisti, ki pri nastajanju dokumenta niso 
sodelovali, med njimi sta 2 specialno – rehabilitacijska pedagoga (100 %), 71,4 % 
učiteljev dodatne strokovne pomoči in v podobnem deležu (66,7 % in 67,9 %) razrednih 
in predmetnih učiteljev. Tak rezultat bi lahko pripisali strukturi strokovnih delavcev 
glede na delovno dobo, ki nam je pokazala, da je bilo med anketiranci skupno 56,6% 
tistih, ki so v šolah zaposleni od 0 – 10 let. Hipotetično si lahko razlagamo, da je med 
tistimi, ki niso sodelovali pri nastajanju omenjenega dokumenta, visok delež tistih, ki 
so na šoli zaposleni manj kot 7 let, kar pomeni, da pri nastajanju niso mogli sodelovati, 
saj so vzgojni načrti v veljavo stopili s 1. 9. 2009. Kljub temu bi morali strokovni delavci 
šole participirati pri evalvaciji, spreminjanju in dopolnjevanju vzgojnega načrta, česar 
pa v naši raziskavi nismo izvedeli. 
Nadalje nas je zanimalo, koliko učiteljem in drugim strokovnim delavcem vzgojni 
načrt šole pomaga pri udejanjanju uspešne socialne integracije UPP in ugotovili, da je 
večini anketirancev (58,5 %) dokument v (le) delno pomoč. Tak rezultat je lahko odraz 
visokega deleža (66 %) tistih, ki pri nastajanju tega dokumenta niso sodelovali in v 
njem ne najdejo teoretične opore za nudenje pomoči UPP pri njihovem (socialnem) 
vključevanju v šolo in razred. Najvišji delež zopet predstavljata 2 specialno – 
rehabilitacijska pedagoga, sledijo učitelji dodatne strokovne pomoči (85,7 %).  
Z namenom, da bi razumeli takšen rezultat, smo naredili analizo vzgojnih načrtov treh 
osnovnih šol iz občine Litija in njene okolice. Ugotovili smo, da vzgojni načrti vseh treh 
šol vključujejo vrednote, ki jih Štraser (2012) opredeljuje kot temeljne za (potencialno) 
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poslanstvo šol v katerem koli obdobju razvoja šolskega sistema. Med njih prišteva 
»medsebojno spoštovanje, odgovornost, znanje ter delovne in učne navade (učenje) 
[…]« (prav tam, str. 28). Vendar pa smo se zaradi same narave raziskave želeli 
osredotočiti na vrednote in vzgojna načela, ki se neposredno ali posredno dotikajo 
področja socialne integracije. Struktura strokovnih delavcev glede na pogostost 
ukvarjanja z UPP v zadnjih dveh šolskih letih nam je pokazala, da daleč najvišji 
odstotek (60,4 %) predstavljajo tisti, ki imajo zadnji dve šolski leti v razred, v katerem 
poučujejo, vključene UPP. Zaradi visokega deleža učiteljev, ki poučujejo v heterogenih 
razredih z UPP in učenci brez posebnih potreb, bi pričakovali, da jim bo vzgojni načrt 
v večjo pomoč, predvsem pa, da bo vključeval inkluzivnemu konceptu primerne 
vrednote. Analiza vzgojnih načrtov nam je pokazala, da dotični dokumenti vseh treh 
OŠ vključujejo vrednote, ki se navezujejo na področje socialne integracije. Med njimi 
so strpnost, sprejetost, solidarnost, medsebojna pomoč, pozitivna klima idr. Ker so 
poleg vrednot za vzgojno delovanje šole bistvenega pomena tudi vzgojna načela, po 
katerih posamezna šola deluje, smo analizirali tudi ta. Pri tem smo našli nekaj 
pomanjkljivosti, saj so v teh vzgojnih načrtih (razen pri vzgojnem načrtu OŠ Litija) 
načela zgolj našteta. Kot meni Štraser (2012, str. 39), morajo biti načela jasno 
opredeljena in predstavljena, zagotovljeno mora biti njihovo razumevanje, saj jih tako 
tudi tisti strokovni delavci, ki pri nastajanju vzgojnega načrta niso sodelovali, lažje 
sprejmejo in komentirajo. Ne smemo niti mimo ugotovitve, da je v vzgojnem načrtu 
ene izmed OŠ omenjena ''ničta toleranca do odklonskega vedenja'', kar nam pokaže 
zapis dejavnosti, ki jih predvidevajo za reševanje nenasilja (opažanje situacij in 
takojšnje ukrepanje, spodbujanje učencev k netoleriranju kršiteljev, reševanje 
problemov s strani strokovnih delavcev, ne učencev samih). Politika ničte tolerance je 
dosledno sankcioniranje prekrškov in druge izključevalne strategije, npr. pogosto 
izključevanje oz. nameščanje v ''posebne oddelke/skupine'' in nesprejemanje 
vedenjsko problematičnih učencev. Slednje  nam pokažejo tudi naši rezultati. Poleg 
tega ta politika socialno ogroženim in odrinjenim skupinam ni naklonjena, saj 
največkrat najbolj prizadene prav njih (med njimi so tudi otroci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami). Omenjena usmeritev disciplinske politike se je v ZDA začela 
uveljavljati pred približno 25 leti, v tem času pa so našli že kar nekaj prepričljivih 
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argumentov, ki dokazujejo, da je ta usmeritev »nekompatibilna z zasnovo inkluzivne 
šole.« (Kroflič 2008, str. 64).  
Nadalje smo ugotavljali, kako pogosto učitelji in drugi strokovni delavci izvajajo 
dejavnosti, ki pripomorejo k boljši socialni vključenosti UPP ter razlike v pogostosti 
izvajanja med tistimi, ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta in tistimi, ki niso. 
Kullbackov preizkus nam je pokazal, da je vrednost 2Î statistično pomembna le pri 
dejavnosti ''učenje različnih socialnih spretnosti UPP'' (vzdrževanje odnosov, 
interakcije z drugimi, socialni delež idr.). Dokazali smo, da se učitelji in drugi 
strokovni delavci iz našega vzorca razlikujejo v pogostosti poučevanja različnih 
socialnih spretnosti UPP. Zanimiv je podatek, da so učitelji in drugi strokovni delavci, 
ki so sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta, izjavili, da bolj pogosto izvajajo 
omenjeno dejavnost kot tisti, ki niso sodelovali, hkrati pa je med njimi več takih, ki so 
izjavili, da to dejavnost izvajajo zelo redko. 
Anketirance smo spraševali tudi po njihovem mnenju o pomenu integracije za UPP. 
56,6% je izjavilo, da se sploh ne strinjajo oz. se ne strinjajo s trditvijo, da je integracija 
za optimalen razvoj večine UPP najprimernejša. Ko smo iskali razloge za tak rezultat, 
smo naleteli na vrsto teoretikov, ki menijo, da so učitelji in drugi strokovni delavci 
premalo usposobljeni za integracijo in konkretnim načinom dela z UPP, Križnar (2008) 
pa je ugotovil, da so strokovni delavci najpogosteje omenjali pogojenost integracije s 
stopnjo oz. vrsto primanjkljaja. Poleg tega so (prav tam) navajali, da ima večina 
integriranih UPP v OŠ velike težave, da so socialno izločeni ter preveč problematični 
za redno OŠ.  
V nadaljevanju nas je zanimalo, kdo je po mnenju učiteljev in drugih strokovnih 
delavcev odgovoren za socialno integracijo UPP, pri čemer so nas rezultati zopet 
presenetili. Vrednost 2Î je bila statistično pomembna le pri izjavi, da so za socialno 
integracijo UPP v največji meri odgovorni sošolci. Med njimi se je strinjal 1 (14,3%) 
učitelj dodatne strokovne pomoči, tistih, ki se sploh oz. se niso strinjali, je bilo skupno 
47,2%, največji delež pa so predstavljali tisti, ki se pri tej trditvi niso mogli odločiti; 
takih je bilo kar 50,9%. Pričakovali bi, da učitelji in drugi strokovni delavci 
odgovornost za (boljšo) socialno integracijo UPP pripisujejo sebi in ostalim 
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strokovnjakom na šoli. Predvidevamo, da je rezultat odraz realnega odnosa med UPP 
in njihovimi sošolci, ki včasih kljub zavedanju o pomenu drugačnosti in strpnosti vseh 
drugačnih ne sprejemajo. Zanimivo je, da je velik delež anketirancev (50,9%) pri trditvi 
izjavilo, da se ne morejo odločiti, ali so za socialno integracijo UPP v največji meri 
odgovorni sošolci. M. Schmidt meni, da so stališča učiteljev in drugih strokovnih 
delavcev najpomembnejši dejavnik, ki pripomore k uspešnejši socialni integraciji UPP. 
Učitelji, kot smo zapisali v teoretičnem delu, na svoje učence (lahko) močno vplivajo, 
so vzor učencem ipd., učenci pa dosti stališč prevzemajo prav od njih. Bi torej lahko 
delež tistih, ki se ne morejo odločiti, lahko zmanjšali z izobraževanjem strokovnih 
delavcev o odgovornosti za stališča svojih učencev? 
Nadalje smo raziskovali, kako anketiranci v naši raziskavi ocenjujejo dejavnike, ki v 
največji meri ovirajo uspešno socialno vključevanje UPP in ugotovili, da v sošolcih / 
sovrstnikih vidijo največjo oviro. Kot razlog so najpogosteje (20,9%) navajali, da se 
učenci izogibajo svojim sošolcem s posebnimi potrebami, da jih stigmatizirajo ter da 
jih ne sprejemajo zaradi njihove 'drugačnosti'. Kljub temu, da bo stigma 'drugačnih' 
verjetno še dolgo prisotna, je naloga šole, da v največji možni meri 'ruši' stereotipe o 
ljudeh s posebnimi potrebami. Primarno lahko to naredi s pomočjo vzgojnega načrta 
oz. vrednot in vzgojnih načel, po katerih deluje; lahko tudi preko dejavnosti, npr. 
socialnega učenja, ki tako učiteljem kot učencem pomaga, da se bolje spoznajo in 
sprejemajo drug drugega. Raziskave o vrstniškem sprejemanju otrok s posebnimi 
potrebami so pokazale, da UPP niso najbolje sprejeti med svoje vrstnike, kar pa je 
pokazala tudi naša raziskava. Med anketiranci je prihajalo do razlik glede tega, v 
katerem dejavniku vidijo največjo oviro za uspešno socialno vključevanje. Svetovalni 
delavci – pedagogi so v večji meri kot ostali ocenili, da največjo oviro predstavlja 
zakonska podlaga. Kot (največkrat) odgovorne osebe za integracijo UPP lahko 
hipotetično trdimo, da bolj poznajo zakonsko podlago in pravne dokumente, ki urejajo 
področje integracije in lahko v njem tudi vidijo večjo oviro.  
Nadalje nas je zanimalo, ali se učitelji in drugi strokovni delavci razlikujejo glede 
mnenja o povezanosti načina/ov obravnave UPP pri pouku s stopnjo uspešnosti 
socialne integracije UPP. Vrednost 2Î ni bila statistično pomembna, zato smo hipotezo 
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neodvisnosti obdržali, o razliki pa nismo mogli trditi ničesar. S trditvijo se je strinjalo 
13,2% anketirancev, 56,6% pa je bilo tistih, ki se s trditvijo niso strinjali. Povezanost 
med različnimi načini obravnave in aktivnostmi ter uspešnejšim (socialnim) 
vključevanjem je visoka, zato bi pričakovali, da se bo večji delež strinjal s trditvijo.  
V nadaljevanju smo ugotavljali, ali so po mnenju učiteljev in drugih strokovnih 
delavcev le – ti dovolj usposobljeni za pomoč UPP pri njihovem vključevanju v razred. 
Rezultat, ki je pokazal, da se anketiranci ne čutijo dovolj usposobljene za to področje, 
smo pričakovali. Kljub temu se nam zdi podatek zaskrbljujoč, saj delež integriranih 
UPP v redno OŠ raste, torej bo v razredih kmalu veliko število teh učencev. Učitelji in 
drugi strokovni delavci bodo potrebovali primerno usposobljenost, saj drugače UPP 
ne bodo omogočali optimalnega razvoja, ki je njihova pravica. Visok je tudi delež 
svetovalnih delavcev – pedagogov, ki menijo, da za socialno integracijo niso dovolj 
usposobljeni. Glede na to, da prvi stopijo v kontakt s starši UPP in načrtujejo celoten 
proces vključitve, bi takšno usposabljanje še kako potrebovali.  
Na koncu raziskave smo ugotavljali, ali se učitelji in drugi strokovni delavci razlikujejo 
glede pogostosti izvajanja dejavnosti, ki pripomorejo k uspešnejši socialni integraciji 
UPP. Statistično pomembne razlike so se pojavile pri naslednjih dejavnostih: 
sodelovanje s starši UPP, svetovanje, nudenje pomoči in informiranje o otrokovem 
napredku, težavah idr.; učenje različnih socialnih spretnosti UPP; ure oddelčne 
skupnosti; timsko delo; medsebojna pomoč med učenci in zmanjševanje tekmovalnih 
situacij v razredu.  
Čeprav nam vrednost 2Î za ''učenje različnih socialnih spretnosti učencev z značilnim 
razvojem'' ni pokazala statistično pomembnih razlik, smo ugotovili, da anketiranci to 
dejavnost v večini izvajajo »včasih«, vendar pa velik delež v sošolcih UPP vidi ključno 
oviro za integracijo. Morda bi si učitelji lahko pomagali z izvajanjem socialnih 
spretnosti oz. s t . i. socialnim učenjem, ki učencem pomaga pri njihovem prosocialnem 
vedenju, pomaga razumevati druge, se vanje vživeti ipd.  
Zdi se nam potrebno omeniti še podatek o tem, kako pogosto učitelji in drugi strokovni 
delavci spodbujajo timsko delo. Timsko delo ima ogromno prednosti, vsekakor pa je 
zelo pomembno pri integriranem učencu. Rezultati so nam pokazali, da se za timsko 
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delo pogosteje odločajo učitelji kot pa svetovalni delavci – pedagogi. Glede na njihovo 
vlogo pri vključevanju UPP v šolo bi se morali bolj zavedati takšnega principa dela in 
ga tudi pogosteje spodbujati. Predvidevamo, da učitelji zaradi mnenja o njihovi 
neusposobljenosti večkrat spodbudijo ostale strokovne delavce na šoli k timskemu 
delu oz. jih zaradi istega razloga tudi večkrat povprašajo za mnenje, nasvet oz. prosijo 
za pomoč pri delu z UPP.  
V empiričnem delu smo ugotovili, da so vrednote, ki se navezujejo na uspeh pri 
socialni integraciji UPP sicer vključene v vzgojne načrte OŠ, vendar pa so po večini 
učiteljem v le delno pomoč pri udejanjanju dotične integracije. Mnenje učiteljev in 
drugih strokovnih delavcev o integraciji UPP ni najbolj obetajoče, saj se jih velik delež 
ne strinja, da je integracija najprimernejša oblika za optimalen razvoj te populacije. 
Takšen rezultat bi morda lahko pripisali njihovi neusposobljenosti za socialno 
integracijo, saj se stvari, ki jih ne (po)znamo, dosti težje lotimo. S tem pa lahko 
odpremo povsem novo razpravo o (primerneje) zasnovanem programu za bodoče 
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PRILOGA A: Anketni vprašalnik 
Pozdravljeni! Sem Eva Dobravec, absolventka enopredmetne pedagogike na 
Filozofski fakulteti v Ljubljani. V svoji diplomski nalogi raziskujem odnos učiteljev in 
drugih pedagoških delavcev do socialne integracije otrok s posebnimi potrebami v 
redne šole. S svojimi odgovori mi boste v veliko pomoč, za kar se vam že vnaprej 
najlepše zahvaljujem! 
1.) Kakšen je naziv vašega delovnega mesta? 
a) Učitelj razrednega pouka  
b) Predmetni učitelj 
c) Učitelj dodatne strokovne pomoči 
d) Svetovalni delavec – pedagog 
e) Socialni pedagog 
f) Defektolog – specialni pedagog 
2.) Leta vaše delovne dobe na mestu učitelja / pedagoga: 
a) od 0 – 5 let 
b) od 6 – 10 let 
c) od 11 – 20 let 
d) več kot 21 let 
3.) Kako pogosto ste se v zadnjih dveh šolskih letih ukvarjali z učenci s posebnimi 
potrebami (UPP)? 
a) Delo z UPP je moja osnovna dejavnost 
b) UPP so zadnji dve šolski leti vključeni v razred(e), kjer poučujem 
c) Za delo z UPP sem zadolžen/a občasno 
d) Z UPP nimam neposrednega dela 
 4.) Spodaj je naštetih pet dejavnikov, prosim vas, da jih rangirate po pomembnosti glede 
na to, kateri dejavnik po vašem mnenju najbolj / najmanj (1-najbolj, 5-najmanj) 
OVIRA uspešno socialno vključevanje UPP. Pri tem prosim utemeljite svoj odgovor 
oziroma dopišite, katere ovire vidite pri posameznih dejavnikih. 
 
__ Zakonske: ___________________________________________________________________ 
__ Kurikularne: 
_________________________________________________________________ 
__ Osebne: ____________________________________________________________________ 
__ Ovire, ki vključujejo sošolce/sovrstnike UPP: 
________________________________________ 
__ Sodelovanje s starši: 
___________________________________________________________ 
 
5.) V katerih konkretnih dejavnostih vidite odgovornost učiteljev pri socialnem 




6.) S kom izmed strokovnih (so)delavcev šole največkrat sodelujete? (Možnih je več 
odgovorov) Če sodelujete tudi z zunanjimi institucijami, prosim napišite, s katerimi. 
a) Z (drugimi) učitelji 
b) S socialnimi pedagogi 
c) S specialnimi pedagogi 
d) S pedagogi 
e) Z vodstvom šole  







 7.) Po pomembnosti s številkami od 1 – 9 rangirajte skupine otrok s posebnimi 
potrebami, ki imajo pri socialni integraciji največje/najmanjše težave (1 – največje, 9 – 
najmanjše). Če ne morete rangirati vseh (ker otrok z določenimi posebnimi potrebami 
v vaši šoli ni), potem uporabite manj rangov in pri ostalih pustite prazno. 
a) Otroci z motnjami v duševnem razvoju      ____                                                       
b) Slepi in slabovidni  otroci oz. otroci z okvaro vidne funkcije                         ____ 
c) Gluhi in naglušni otroci       ____ 
d) Otroci z govorno – jezikovnimi motnjami    ____ 
e) Gibalno ovirani otroci       ____ 
f) Dolgotrajno bolni otroci                    ____ 
g) Otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja   ____ 
h) Otroci z avtističnimi motnjami      ____ 
i) Otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami    ____ 
 
8.) Ali ste sodelovali pri nastajanju vzgojnega načrta šole? 
a) Da 
b) Ne 
9.) Ali je v vzgojnem načrtu šole opredeljen problem socialne integracije UPP? 
a) Da 
b) Ne  
10.) V kolikšni meri si s pomočjo vzgojnega načrta šole lahko pomagate pri socialni 
integraciji UPP? 
a) Vzgojni načrt šole mi je v veliko pomoč 
b) Vzgojni načrt šole mi je v pomoč 
c) Vzgojni načrt šole mi je v delno pomoč 




 11.) S stopnjo strinjanja opredelite, v kolikšni meri se strinjate z naslednjimi izjavami (1 – 
























a)Integracija je za optimalen 
razvoj večine UPP najprimernejša. 
1 2 3 4 5 
b) UPP bi bilo bolje vključiti v 
zavode, saj bi bili tam deležni 
boljše obravnave in pomoči 
strokovnjakov. 
1 2 3 4 5 
c) V svojem razredu raje ne bi 
imel/a UPP, saj to prinaša večjo 
odgovornost 
1 2 3 4 5 
č) UPP na podlagi njegove motnje 
dodelim delo in obveznosti.  
1 2 3 4 5 
d) (Do)sedanji sistem usmerjanja 
OPP je učinkovit. 
1 2 3 4 5 
e) Zakon o usmerjanju OPP 
zadostno določa pomoč pri 
njihovem socialnem vključevanju 
v razred/šolo. 
1 2 3 4 5 
f) Strokovna skupina, ki sodeluje 
pri izdelavi individualiziranega 
programa, daje dovolj poudarka 
na pomoč pri socialnem 
vključevanju UPP. 
1 2 3 4 5 
g) Za socialno vključitev v razred 
je v največji meri odgovoren UPP 
sam. 
1 2 3 4 5 
 h) Za socialno integracijo UPP so 
v največji meri odgovorni učitelji, 
ki imajo UPP v razredu. 
1 2 3 4 5 
i) Za socialno integracijo UPP so v 
največji meri odgovorni strokovni 
delavci šole.  
1 2 3 4 5 
j) Za socialno integracijo UPP so v 
največji meri odgovorni sošolci. 
1 2 3 4 5 
k) Moj način obravnave UPP nima 
veze s stopnjo uspešnosti socialne 
integracije UPP. 
1 2 3 4 5 
l) Razredna klima vpliva na 
uspešnost socialne integracije 
UPP. 
1 2 3 4 5 
m) Učitelji za pomoč pri socialni 
integraciji UPP niso dovolj 
usposobljeni. 
1 2 3 4 5 
 
















a) spodbujanje učencev, da UPP 
sprejemajo kot njim enakega. 
1 2 3 4 5 
b) spodbujanje k druženju z UPP. 1 2 3 4 5 
c) spodbujanje UPP k vključevanju v 
dejavnosti s sovrstniki. 
1 2 3 4 5 
č) spodbujanje učencev k sprejemanju 
UPP v svojo skupnost. 
1 2 3 4 5 
d) spodbujanje učencev k toleriranju UPP 
in njihovih primanjkljajev / posebnosti. 
1 2 3 4 5 
 e) sodelovanje s starši UPP, svetovanje, 
nudenje pomoči in informiranje o 
otrokovem napredku, težavah idr. 
1 2 3 4 5 
f) učenje različnih socialnih spretnosti 
UPP (vzdrževanje odnosov, interakcije z 
drugimi, socialni delež (udeležba) idr.) 
1 2 3 4 5 
g) učenje različnih socialnih spretnosti 
učencev z značilnim razvojem. 
1 2 3 4 5 
h) za oblikovanje kohezivne, dobro 
povezane razredne skupnosti uvajam 
različne načine povezovanja: 
 
1 2 3 4 5 
h1) ure oddelčne skupnosti 1 2 3 4 5 
h2) timsko delo 1 2 3 4 5 
h3) medsebojna pomoč med učenci 1 2 3 4 5 
h4) zmanjševanje tekmovalnih situacij v 
razredu 
1 2 3 4 5 
 
 
 Najlepša hvala za vaše sodelovanje! 
  
  





Spodaj podpisana EVA DOBRAVEC izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom 
SOCIALNA INTEGRACIJA OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI V TREH 
OSNOVNIH ŠOLAH V OKOLICI LITIJA moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo 
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